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A presente dissertação, Ensino / Arte Contemporânea – Potenciando 
o pensamento crítico, procura mapear possibilidades de utilização da arte 
contemporânea para (re)pensar o mundo e a sociedade (e simultaneamente 
estimular a reflexão e o pensamento crítico) nas interações formativas que 
ocorrem no contexto escolar. Propõe-se analisar o contributo que a arte 
contemporânea poderá dar no âmbito do questionamento dos valores sociais e 
culturais que se encontram normalizados no nosso presente, de modo a estimular 
nos alunos um confronto crítico que contribua para uma mundivisão mais atenta 
e reflexiva. A concretização da proposta do Museu de Serralves Projeto Anual 
com Escolas, durante o meu estágio com prática de ensino supervisionada 
na Escola Secundária Filipa de Vilhena, procura privilegiar a expansão 
cultural e o desenvolvimento do pensamento crítico dos alunos enquanto 
componentes fundamentais na formação integral dos cidadãos. Atendendo à 
complexa multiplicidade de recursos imagéticos e textuais que enfrentamos 
no quotidiano, salienta-se a necessidade de formar os alunos para que possam 
aprender a descodificá-los criticamente ao longo da vida. Considera-se que o 
desenvolvimento de capacidades de expressão e de comunicação bem como o 
domínio da ‘literacia artística’, integrados num processo de aprendizagem em 
constante evolução, são competências que podem contribuir de forma única 
para o desenvolvimento pessoal dos alunos e da sociedade num mundo em que 
a importância de múltiplas literacias se encontra em permanente crescimento. 
Analisando e debatendo as potencialidades estéticas, culturais, sociais e críticas 
das obras de alguns artistas contemporâneos procura compreender-se se será 
possível uma releitura mais aprofundada das construções sociais e culturais da 
contemporaneidade no contexto escolar.
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The present dissertation, Teaching / Contemporary Art – Enhancing Critical 
Thinking, aims to map possibilities of using contemporary art to rethink the world 
and society (and simultaneously to stimulate reflection and critical thinking) in 
the formative interactions that occur in the school context. It proposes to analyze 
the contribution that contemporary art may give in the context of questioning 
social and cultural values that are normalized in our present in order to stimulate 
within the students a critical conflict that contributes to a more attentive and 
reflective world view. The implementation of the Serralves Museum’s proposal 
Anual Project with Schools, during my teacher training program with supervised 
practice at Filipa de Vilhena’s Secondary School, seeks to privilege the students’ 
cultural expansion and the development of critical thinking as fundamental 
components in the integral formation of citizens. Taking into account the 
complex multiplicity of imagery and texts we face every day it is necessary to 
prepare students to be able to decipher them critically throughout their lives. It 
is considered that expression and communication ability development, as well 
as a mastery of ‘artistic literacy’, integrated in an ever-evolving learning process 
are skills that may contribute in a unique way to the personal development of 
students and society in a world where the importance of multiple literacies is 
in permanent growth. Analyzing and debating the aesthetic, cultural, social and 
critical potential of some contemporary artists’ works, one strives to understand 
if a more in depth rereading of contemporary social and cultural constructions 
is possible in the school context.
   Keywords: artistic education, image, contemporary art, project, visual arts, 
contemporaneity, curriculum, school.   
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RÉSUMÉ   
La présente dissertation, Einseignement / Art Contemporain – Dynamisant 
la pensée critique, cherche à cartographier les possibilités d’utilisation de l’art 
contemporain pour repenser le monde et la societé (et simultanément stimuler 
la réflexion et la pensée critique) dans les interactions formatives en millieu 
scolaire. On se propose d’analyser la contribution que l’art contemporain peut 
donner dans le questionnement des valeurs sociales et culturelles qui sont 
normalisés dans notre présent de façon à stimuler chez les élèves un affrontement 
critique qui contribue à une vision du monde plus attentive et réflexive. La 
concrétisation de la proposition du Musée de Serralves  Projet Annuel avec 
les Écoles, pendant mon stage à l’École Secondaire Filipa de Vilhena cherche 
à privilégier l’expansion culturelle et le développement de la pensée critique 
des élèves en tant que composantes essentielles de la formation intégrale des 
citoyens. Compte tenu de la complexe multiplicité des images et des textes du 
quotidien on souligne la nécessité de former les élèves pour qu'ils apprennent 
à les décoder de manière critique tout au long de leur vie. On considère que le 
développement de capacités d’expression et de communication, ainsi que la 
maîtrise de la ‘littératie artistique’, intégrés dans un processus d’apprentissage 
en constante évolution, sont compétences qui peuvent contribuer de manière 
unique au développement personnel des élèves et au développement de la 
societé dans un monde où l’importance de littératies multiples est en croissance 
permanente. En analysant et en discutant les potentialités esthétiques, culturelles, 
sociales et critiques des œuvres de quelques artistes contemporains on cherche 
à comprendre la possibilité d’une relecture plus approfondie des constructions 
sociales et culturelles de la contemporanéité dans le contexte scolaire.
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21.1. INTRODUZINDO UM PERCURSO
Introduzir, desenvolver e fundamentar o questionamento e o percurso que 
deram lugar à estruturação e à escrita da presente dissertação é um trabalho que 
tem coexistido no tempo com uma primeira e seguramente incipiente entrada 
no mundo da pedagogia, da didática e da prática pedagógica. Tendo como 
ponto de partida o meu interesse pela arte contemporânea, mas navegando pela 
complexidade, as inquietações e as vicissitudes do percurso prático, nem sempre 
tem sido fácil refletir de forma consequente e estruturada sobre as múltiplas 
interações que se estabelecem nos universos do pensamento, da ação, da Arte, 
da contemporaneidade, da escola, do currículo, dos ideais e das práticas.
Numa época em que a informação parece facilmente acessível há uma 
necessidade emergente de formar os alunos para que possam aprender a utilizar 
criticamente os novos recursos imagéticos que, por muito úteis que possam 
ser, sem o desenvolvimento de capacidades de pesquisa, de análise, de seleção, 
de reflexão e de avaliação de nada lhes servirão. Os professores, cumprindo 
objetivos fundamentais da escolarização dos cidadãos, têm o dever de promover 
este tipo de competências, tendo em vista o desenvolvimento global dos alunos. 
Para além de promover a racionalidade, a escola tem que privilegiar a expansão 
cultural e o pensamento crítico dos alunos, pois só assim contribuirá para a 
formação integral dos cidadãos. Se não investir numa educação holística, a 
escola corre o perigo de continuar a “produzir” apenas consumidores passivos 
de informação gratuita.
Tendo em conta este enquadramento, afigurou-se pertinente estudar as 
possibilidades de utilização da arte contemporânea, no âmbito da concretização 
da Proposta de Serralves Projeto Anual com Escolas, durante o meu estágio 
com prática de ensino supervisionada na Escola Secundária Filipa de Vilhena. 
Assim, procurei explorar com os alunos as potencialidades estéticas, culturais, 
sociais e críticas das obras de alguns artistas que têm vindo a imprimir o seu 
3cunho pessoal, e têm visto reconhecida a originalidade das suas criações, no 
contexto da contemporaneidade.
 
Quando uma trajetória nos parece definida, intervêm por vezes questões 
colaterais, dúvidas, incertezas ou até outras possibilidades interessantes 
de expansão e de fundamentação do trabalho iniciado. Manter, tanto quanto 
possível, a rota escolhida implica assim fazer escalas imprevistas, aguardando 
ventos favoráveis, ou mesmo redesenhar o percurso da escrita previamente 
mapeado, procurando porém manter sempre um rumo estruturado e coerente.
1.2. CAMINHOS DA INVESTIGAÇÃO   
Considera-se que o desenvolvimento de capacidades de expressão e de 
comunicação bem como o domínio da ‘literacia artística’, integrados num 
processo de aprendizagem em constante evolução, são competências que 
podem contribuir de forma única para o desenvolvimento pessoal dos alunos 
e da sociedade num mundo onde a importância de múltiplas literacias se 
encontra em constante crescimento. Num contexto social mutável e cada vez 
mais globalizado, a escola deve desenvolver integralmente os alunos para se 
tornarem cidadãos críticos e conscientes, pois só assim poderão participar na 
vida social como agentes construtivos e reflexivos.
 
O meu interesse pela arte contemporânea entrecruza-se com as exigências do 
contexto formativo atual e impulsiona reiteradamente a construção do presente 
relatório. Entre outras interrogações, sobressaem principalmente as seguintes:  
Como poderá a arte contemporânea ser utilizada para pensar o mundo e a 
sociedade (e simultaneamente estimular a reflexão e o pensamento crítico) nas 
interações formativas que ocorrem no meio escolar? 
4Poderá a arte contemporânea questionar os valores sociais e culturais, que 
se encontram normalizados no nosso presente, de forma a levar os alunos a um 
confronto crítico que contribua para uma mundivisão mais atenta e reflexiva? 
Através da análise e debate de obras de arte contemporânea será possível 
uma releitura mais aprofundada das construções sociais e culturais que nos 
rodeiam e que se apresentam como inevitáveis? 
É sempre necessário haver diálogo e questionamento para rejeitar a ilusão 
de que só há uma forma de agir e pensar, impõe-se questionar uma “falsa 
consciência” que pela sua naturalização e difícil desconstrução se enraizou 
numa “poderosa crença na inevitabilidade de uma situação”. Este contexto não 
se alterará enquanto não formarmos na escola a “consciência crítica por parte 
das cidadãs e cidadãos, possibilitadora de uma leitura da realidade que vá para 
além do imediatamente visível” e que sobretudo “derrube o trabalho sistemático 
de constrangimento e direcionamento da forma e conteúdo do pensamento” a 
que somos sujeitos (Casa-Nova, 2012, p. 9).
Tendo em consideração o enquadramento conceptual do presente em que 
vivemos, tornou-se meu objetivo neste ano de estágio e de ação pedagógica 
abordar alguns dos problemas que atualmente enfrentamos, em interação 
com uma turma do 12.º ano. São alunos que, encontrando-se no fim da sua 
escolaridade obrigatória, me poderão ajudar a entender o desfecho de todo um 
percurso escolar, ainda que de forma muito particular e de modo algum passível 
de generalização. Observar, analisar, refletir, planificar, reformular, ler, repensar, 
escrever e corrigir(me) são ações que têm exigido a minha atenção enquanto 
aluna estagiária e têm estado sempre presentes durante este ano letivo. Todavia, 
mais do que um caminho percorrido esta dissertação de Mestrado representa um 
ponto de partida numa caminhada que ainda agora está no seu início.
51.3. ROTA DAS LEITURAS E DA ESCRITA
Esta reflexão crítica, despoletada pelo meu interesse pelo contexto social e 
cultural que nos envolve e pela possibilidade de usar a arte contemporânea como 
ferramenta pedagógica, seguirá a estrutura discursiva que passo a descrever. 
Serão objeto de análise o papel da escola enquanto instituição pública e o 
quadro de valores que lhe estão subjacentes, o que posteriormente me levará 
a refletir sobre que modelo de escola e que tipo de atuação docente devemos 
privilegiar, tendo sempre como objetivo o desenvolvimento integral dos alunos 
e a melhor formação possível. Em pano de fundo estarão presentes o contexto 
social, cultural e artístico em que vivemos e que, explícita ou implicitamente, 
influenciam o nosso modo de pensar, agir e interagir com os outros. 
Não esquecendo a relevância do passado, nomeadamente na abordagem 
de contextos artísticos distintos, serão referidos artistas contemporâneos e o 
seu papel na interpelação e na configuração da sociedade atual. Abordarei os 
conceitos de contemporaneidade e de arte contemporânea, dando relevo ao 
panorama atual de predominância da imagem e à consequente necessidade de 
desenvolver competências de literacia visual no contexto escolar. Será abordado 
o papel do Museu enquanto equipamento cultural e ainda o papel do Museu no 
contexto da arte contemporânea e no contexto escolar. 
Para melhor compreender as potencialidades da utilização da arte 
contemporânea, num percurso pedagógico que se quer significativo na 
formação dos alunos, importa compreender que arte existe na escola, ou seja, 
qual é o contacto com a Arte que a escola proporciona aos alunos, algo que 
será feito através duma breve análise aos Programas das disciplinas artísticas 
que compõem o Curso Científico-Humanístico de Artes Visuais, sendo estas 
História da Cultura e das Artes, Oficina de Artes e Desenho A.
6A partir deste enquadramento curricular, seguir-se-ão descrições, análises 
e reflexões desenvolvidas na sequência da minha ação pedagógica, no âmbito 
da concretização da Proposta de Serralves Projeto Anual com Escolas, no 
estágio com prática de ensino supervisionada, em interação com uma turma da 
Escola Secundária Filipa de Vilhena. Será mapeado o modo como se estruturou, 
desenvolveu e finalizou o Projeto, desde os debates iniciais à consecução do 
trabalho prático. Serão abordados o trabalho individual, o trabalho em pequenos 
grupos e o trabalho em grupo-turma, a experiência da visita duma artista plástica 
à escola e a visita dos alunos ao Museu de Serralves para a realização duma 
oficina. Haverá ainda uma breve reflexão sobre a utilização pedagógica duma 
plataforma digital como meio de partilha e conhecimento da arte contemporânea.
O roteiro das leituras, da seleção das obras artísticas e da escrita acompanhará 
o foco dos interesses, das motivações e dos problemas a enquadrar, e tanto seguirá 
de perto o desenrolar da ação pedagógica como lhe sucederá no tempo, numa 
trajetória mais espiralar do que linear, oscilando entre dois polos de interação: 
a sustentação teórica e a permanente reflexão sobre a prática. Motivar-me-á 
ainda o desejo de compreender a multiplicidade de interações complexas que 
ocorrem nas inter-relações que constantemente estabelecemos com os outros e 
com o mundo. Considerando que a compreensão sem ação é apenas um processo 
epistemológico inconsequente, se a análise e a reflexão não se refletirem no 
domínio das práticas, cumpre-me assinalar que a atual falta de experiência 
pedagógica oferecerá alguma resistência à resolução deste desiderato.
Partindo da perspetiva dos alunos, proceder-se-á à análise e avaliação da 
experiência de desenvolvimento da Proposta de Serralves, através da análise das 
respostas dadas a um questionário que foi realizado após o termo do projeto. Nas 
considerações finais será feito um balanço reflexivo sobre o trabalho realizado 
e ponderadas possibilidades de aperfeiçoamento ou vias de continuidade do 
mesmo.
7CAPÍTULO 2. 
ESCOLA / SOCIEDADE 
82.1. CONTEXTUALIZANDO A ESCOLA
Contagiada pelas promessas da modernidade, a escola ainda hoje se rege por 
verdadeiras “narrativas de emancipação”, discursos que afirmam com confiança 
a autonomia emancipatória do aluno no processo educativo. No entanto, se 
os valores e princípios não mudaram, o mesmo não podemos afirmar  sobre 
o contexto socioeconómico e cultural da contemporaneidade ou as políticas 
pedagógicas que hoje se refletem na escola. Palavras como “competitividade”, 
“concorrência” e o relacionamento “escola/empresa” infiltraram-se no discurso 
político aplicado à escola. Assistimos inclusivamente à reintrodução de exames 
no quarto ano de escolaridade. Isto, claro, sempre à sombra dum conceito que 
tanto tem sido debatido pelo seu carácter duvidoso e vago - o mérito. Conceito 
que é usado para justificar qualquer política dita educativa, sem ter em conta 
os inúmeros fatores que entram em jogo no que diz respeito ao sucesso ou 
insucesso escolar. Deparamo-nos atualmente com um discurso que parece 
algo contraditório relativamente aos objetivos educativos e formadores que 
fundamentam e impulsionam a instituição escolar.
A redução do investimento em educação e as reformas escolares de cariz 
“empresarial” numa escola massificada reproduzem a cultura de seleção 
impiedosa que carateriza a ideologia política neoliberal, que preconiza 
igualmente a saída das instituições públicas do domínio da esfera social. 
Segundo Henry Giroux, “the corporate elite is waging a political backlash 
against all institutions that serve democracy and foster a culture of questioning, 
dialogue and dissent” (Giroux, 2013, p. 2). A extinção de disciplinas formativas 
mais abrangentes, como Área de Projeto e Formação Cívica, a desvalorização 
das disciplinas de cariz artístico, a substituição do raciocínio crítico pela 
memorização de conhecimentos e pela prossecução de metas de aprendizagem 
rígidas e programas curriculares que desprezam a diferenciação pedagógica e 
a criatividade são exemplos de retrocesso no domínio das políticas educativas.
9António Nóvoa (2007) descreve a escola como uma instituição à qual têm 
sido atribuídas demasiadas missões e que, por este motivo, se tem afastado da 
sua função primordial. Para ultrapassar esta situação de dispersão propõe que a 
escola, demasiado preocupada com o conhecimento na pedagogia tradicional e 
com os alunos na pedagogia moderna, se focalize principalmente na aprendizagem 
dos alunos e nos novos conhecimentos da ciência contemporânea. 
Os professores e as escolas devem preocupar-se com os resultados escolares 
da aprendizagem e com mecanismos de diferenciação pedagógica. Nóvoa afirma 
que é essencial promover o trabalho cooperativo na sala de aula e desenvolver 
capacidades de estudo e de trabalho: “A ideia de que se pode alcançar um patamar 
comum de conhecimentos, que se pode atingir verdadeiramente sucesso, deve 
ser uma exigência dos docentes, é uma exigência civilizatória conseguir isso” 
(Nóvoa, 2007, p. 8).
A escola deve ser vista como uma sociedade em que todos têm que aprender 
e não como uma comunidade sem regras. Tem que se afirmar como instituição e 
rejeitar as tendências que a encaram apenas como um serviço. Para Nóvoa, a pior 
forma de discriminação e de exclusão é permitir que os alunos saiam da escola 
sem ter feito nenhuma aprendizagem, sem adquirir nenhum conhecimento, sem 
atingir o domínio das “ferramentas mínimas” que lhes permitiriam integrar-
se e participar ativamente na sociedade do conhecimento: “Ensinar, educar é 
justamente ir além das fronteiras que a criança vive, respeitando as origens, mas 
indo além” (Nóvoa, 2007, p. 10).    
Se é fundamental alicerçar a aprendizagem nos percursos prévios dos alunos 
e nas suas caraterísticas socioculturais também é essencial alargar os seus 
horizontes e dar-lhes a possibilidade de desenvolver todas as suas capacidades. 
Atualmente, a escola enfrenta diversos desafios importantes, nomeadamente o 
10
desenvolvimento de capacidades adequadas à “sociedade do conhecimento”, a 
heterogeneidade dos alunos e a criação dum ambiente de trabalho colaborativo, 
algo que foi evidente durante a minha experiência de estágio. 
As utopias do projeto moderno não foram meras “profecias” e tão pouco 
“sonhos inúteis”, “abertamente ou de modo encoberto, eram tanto declarações 
de intenções quanto expressões de fé em que o que se desejava podia e devia ser 
realizado” (Bauman, 1999, p. 151). Se os cidadãos com espírito crítico, que estão 
conscientes dos perigos que a democracia atualmente enfrenta, se demitirem da 
ação e da intervenção pública haverá outros que tomarão o seu lugar e poderão 
encaminhar as sociedades atuais para situações de demagogia, exclusão social 
ou mesmo tirania. A pós-modernidade não representa o fim ou mesmo a rejeição 
dos princípios e propósitos da modernidade, é a “modernidade chegando a um 
acordo com a sua própria impossibilidade” (Bauman, 2001, p. 288).
As contradições que encontramos em múltiplas reflexões sobre a pós-
modernidade reproduzem os conflitos que existem entre tendências que estão 
simultaneamente presentes na sociedade moderna, uma sociedade que procura 
“abarcar o inabarcável, substituir diversidade por uniformidade e ambivalência 
por ordem coerente e transparente e, ao tentar fazê-lo, produz constantemente 
mais divisões, diversidade e ambivalência do que as de que se conseguiu livrar” 
(Bauman, 1997, p. 10).
2.2. A ESCOLA COMO INSTITUIÇÃO PÚBLICA
O modelo de escola sócio-crítica afirma que é necessária a participação 
ativa dos alunos no seu processo de construção pessoal e social, a reflexão sobre 
“porquê e para quê ensinar e fazer”, o exercício constante de questionamento 
do sentido da formação e da qualidade e pertinência do currículo, assim como 
a procura de formas inovadoras de o concretizar. No processo de construção 
duma sociedade mais auto-consciente, ambiciona-se uma escola que não esteja 
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fechada em si mesma e que fomente o envolvimento dos diversos “parceiros 
educativos”, tendo-se em conta que não é a escola a única instituição formadora 
na vida dos alunos (Leite, 2003, p. 151).
A mobilização das experiências pessoais e sociais dos alunos assim como 
o exercício de confronto e contacto com o património cultural comum são 
aspetos fundamentais para uma formação de qualidade e significativa, que 
tornam possível o processo de socialização integral que a escola visa. Qualquer 
currículo só é realmente concretizado no âmbito duma interação professor/
aluno simultaneamente crítica e construtiva: “Ensinar configura-se (…) 
essencialmente como a especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que 
chamamos currículo, seja de que natureza for aquilo que se quer ver aprendido) a 
alguém (o ato de ensinar só se atualiza nesta segunda transitividade corporizada 
no destinatário da ação, sob pena de ser inexistente ou gratuita a alegada ação 
de ensinar)” (Roldão, 2007, p. 95).
Considera-se que é essencial valorizar e estimular a reflexão e o pensamento 
crítico nas nossas escolas para que os alunos sejam atores cativos no seu 
“processo de socialização” e participem construtivamente no “processo de 
desenvolvimento pessoal e social que lhes diz respeito” (Trindade, 2009, p. 
92). Como cada vez mais se tem consciência que os professores não se devem 
circunscrever à mera transmissão/receção acrítica de conteúdos curriculares, 
impõe-se que assumam uma prática de professor-configurador do currículo ou 
seja que procurem “ajustar/reconstruir o seu currículo e o modo de o gerir” a 
fim de alcançar os melhores resultados possíveis (Roldão, 1999, p. 25).
A escola socio-crítica representa indubitavelmente um passo em frente 
na conceção da escola como formadora de indivíduos conscientes e atentos à 
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realidade e ao contexto em que se inserem. Na minha opinião, este novo ideal de 
escola representa um progresso qualitativo, que se conjuga com os valores e os 
ideais que se encontram na base conceptual do nosso sistema educativo. A escola 
socio-crítica tem favorecido uma imprescindível renovação de mentalidades, 
tem originado uma maior consciência de que não existe um aluno standard, 
propondo um modelo curricular que valoriza o aluno, as suas experiências 
pessoais prévias e a sua cultura de origem.
Tendo em vista a formação global e holística das gerações que passam pelo 
processo formador e socializador da escola é necessário concretizar de forma 
inovadora um currículo que seja constituído pelas disciplinas consideradas 
fundamentais. A educação artística é uma área essencial na formação integral 
do aluno pois trabalha e desenvolve capacidades, métodos de trabalho, valores 
e contextos de aprendizagem muito próprios e imprescindíveis. Integra-se no 
perfil de formação humanística que encontramos na Lei de Bases do Sistema 
Educativo  pois fomenta a formação estética dos alunos assim como a consciência 
crítica e social, que são essenciais para o desenvolvimento da cidadania. 
Apesar da educação artística se centrar na formação pessoal, assim como 
no desenvolvimento cultural dos alunos, não é difícil encontrar discursos que 
menosprezem a formação artística (ou a remetam ao estatuto dum mero exercício 
recreativo ou lúdico) quando confrontada com outras disciplinas consideradas 
estruturantes ou “axiais” (Justino, 2010, p. 77-78). Pressupor que as artes são 
menos exigentes no domínio intelectual e cognitivo demonstra grave ignorância 
ou preconceito no que diz respeito à prática artística. Face a argumentos desta 
natureza, os professores e os futuros docentes de Artes Visuais têm que ter bem 
presentes as mais-valias da Educação Artística e têm que ser capazes de as 
defender fundamentadamente para que haja uma mudança de mentalidades fora 
e dentro da instituição escolar.
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A Arte e a educação artística desenvolvem a competência estética do 
discente e levam-no a pensar o mundo. O uso da exploração artística como 
instrumento e processo de produção de significados nunca pode ser dissociado 
do universo da cognição humana. A Arte promove o saber e o pensar e, como 
experiência criativa, é o espaço essencial da imaginação e do pensamento 
divergente. As linguagens artísticas são influenciadas pelos valores sociais e 
culturais, mas contribuem simultaneamente para a evolução contínua destes 
valores. As artes têm um papel determinante na expressão e na renovação dos 
valores culturais, revelam-nos a História, a sociedade e a humanidade, mas 
também nos impelem a transfigurar o presente e a perspetivar o futuro.
Ao desenvolver um exercício artístico, ao fazer uso da imaginação e da 
criatividade, o aluno empenha-se na projeção duma produção do possível, 
materializa um processo de ampliação de mundo, de experiência e de 
consciência. O exercício de criação, intrínseco à produção artística, depende 
tanto da cultura como da cognição e da razão do indivíduo. A realização dum 
projeto artístico é um processo gradual e polissémico que transforma o sujeito 
e o mundo. A arte como “pensamento-ação” concebe-se fundamentalmente 
como uma “modalidade complexa de conhecimento” que, reunindo a cognição, 
a sensibilidade e a psicomotricidade, constitui um fator holístico no processo de 
formação integral do aluno (Japiassu, 2007, p. 141, citado por Canda & Batista, 
2009, p. 110). 
Se queremos formar alunos que mais tarde se afirmem como cidadãos ativos 
na sociedade temos de lhes proporcionar ferramentas para que se reconheçam 
como parte integrante duma comunidade cultural, para poderem contribuir para 
a sua contínua evolução, sendo este também um dos objetivos duma escola que 
pretendemos socio-crítica. O campo e o valor da educação artística transcendem 
os limites da sala de aula pois são determinantes na formação da identidade 
cultural dos alunos e na construção duma visão acrescida. 
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A escola socio-crítica encoraja a participação ativa dos alunos no seu 
processo de formação assim como “reflexões sobre os valores presentes na 
sociedade e nas diversas atuações”, pois só assim conseguiremos a criação duma 
sociedade auto-reflexiva, capaz de dar continuidade à evolução e ao progresso 
dos valores que projetamos para uma escola melhor (Leite, 2003, p. 151). O 
debate, o questionamento e a transformação duma dada ordem das coisas ou das 
ideias é um “fenómeno cultural e epistemológico” essencial para a formação 
dos alunos, para que estes arquitetem “outras perspetivas e respostas diferentes 
daquelas que decorrem do património de saberes que são os seus” (Trindade, 
2009, p. 114-115).
2.3. CONTRUÇÕES DAS ‘IMAGENS DO REAL’
 NA CONTEMPORANEIDADE
No mundo coetâneo a predominância de textos e imagens é uma constante do 
quotidiano. Textos e imagens interagem entre si desenvolvendo-se, quer na Arte 
quer na literatura, uma relação simbiótica entre os modos verbais e pictóricos 
(Mitchell, 1980, p. 1). Uma leitura mais profunda e informada das imagens que 
surgem em filmes, na televisão, em livros ilustrados, em documentários ou na 
publicidade, permite-nos descodificar e interpretar a polissemia presente nas 
obras de arte e em todas as formas de comunicação que se apoiam no caráter 
simbólico da imagem.
As imagens, que solicitam a nossa atenção, a dirigem, chocam ou manipulam, 
sobrepõem-se à influência dos textos e reduzem-nos a um estado de passividade, 
“em lugar de se apresentarem ao pensamento como uma proposta de reflexão, 
visam violentá-lo, gravar-se nele por uma projeção irresistível, sem darem 
tempo a qualquer controlo racional de edificar uma barreira ou simplesmente 
interpor um filtro” (Barthes, 1978, p. 7). 
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Didi-Huberman, em A República por vir: Arte, Política e Pensamento para 
o Século XXI (2011), defende que na “era dos média” nunca a sociedade e 
os povos estiveram tão “visíveis”, tão expostos e, precisamente por isso, tão 
ameaçados na sua representação, tanto política como estética. Esta exposição 
dos povos como “subexpostos na sombra da censura a que são sujeitos ou (…) 
com um resultado equivalente sobreexpostos na luz da espectacularização” 
impede-nos de ver aquilo que realmente interessaria ver, nas suas palavras, 
“demasiada luz cega”, o que nos tem reduzido à “ruminação estereotipada das 
imagens” (Didi-Huberman, 2011, p. 42).
Numa época em que prevalece o discurso de que a informação nos é 
acessível, quase imediata e disseminada em abundância, temos a sensação que 
tudo permanece visível, porém os processos de seleção da informação e uma 
relação acrítica com a imagem e a palavra apenas levam ao esvaziamento da 
significação e da “veracidade” destas formas de comunicação. Logo, é necessário 
um exercício reflexivo constante de análise, descodificação e desocultação das 
representações que nos são apresentadas. 
As televisões, e outros meios de propagação imagética, são verdadeiros 
laboratórios mentais onde magicamente se materializa um psiquismo coletivo 
estimulado por um simples ecrã luminoso. Estamos em presença de dois sistemas 
de dinamismo/participação que interagem e se completam mutuamente: o do 
ecrã e o do espectador. A objetividade e a subjetividade do mundo dos ecrãs 
precisam da nossa participação pessoal (consciente e inconsciente) para revelar 
ou para ocultar a sua essência; para viverem precisam da nossa substância.   
No ecrã, um novo olhar impõe-se ao nosso olhar. O psiquismo da 
propaganda não elabora apenas a perceção do real, também elabora a esfera do 
imaginário. A propaganda imagina por nós, em nosso lugar e fora de nós, com 
uma imaginação mais intensa e precisa. O ecrã desenrola perante nós, de forma 
diegética, um “sonho consciente”, apelativo e organizado. Uma representação 
16
visual é continuadamente polissémica, representa e significa; a imagem e o vídeo 
incorporam o real, o irreal, o presente, o vivido, a memória e o sonho. 
A “estetização da política” praticada pelos media ocidentais demonstra 
claramente a consciência da possibilidade de aplicação do poder de coerção 
da Arte, e o domínio da Estética pela ideologia política contribui para a 
manipulação ideológica da sociedade: “the violation of the masses (…) has its 
counterpart in the violation of an apparatus which is pressed in the production 
of ritual values” (Benjamin, 1968, p. 241). A Arte é coprodutora dum mundo 
social e politicamente partilhado e, no contexto da sua criação e da sua 
densidade sensível, é-lhe confiada (intencionalmente ou não) a construção de 
valores e ideais. Em muitas instâncias, a ética estética da linguagem artística 
não ultrapassa esta partilha, pois apenas (re)elabora a crença num imaginário 
(ficção) comunitariamente construído. Todo o tipo de imagética com que somos 
bombardeados no nosso dia a dia, voluntária ou involuntariamente (nos media, 
na publicidade…), acaba por servir e proteger a ideologia dominante porque, 
não criando dissenso, não questiona nem desoculta as realidades do quotidiano 
ou do imaginário, favorecendo assim um estado de evasão ou de ocultação da 
realidade. 
Rancière expõe a relação Estética/política e pensa o modo como a Arte 
(ou qualquer prática estética) têm efeito na maneira como organizamos e 
distribuímos os papéis que cada ator desempenha no sistema organizacional em 
que vivemos. Considerando que na “partilha do sensível” “são as evidências 
sensoriais que dão a ver o lugar da existência de um comum” (Rancière, 2010a, 
p. 13), este comum pode ser descrito como o património cultural (comum) 
construído e a Estética é o que define o propósito da política enquanto forma de 
experiência. As “ficções” construídas pela política e pela Arte são, para Rancière, 
um ponto fulcral na construção de qualquer ser social visto que determinam o 
comportamento e a própria construção da identidade de cada um (continuando, 
mesmo assim, a identidade de cada um a ser uma colagem única). 
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A Arte como prática estética (forma de visibilidade e experiência) define 
o seu lugar e efeitos no “comum” consoante a sua forma. A leitura e a análise 
dos modos como são construídas as ficções que nos são impostas no quotidiano 
(tais como os estímulos visuais criados pelos media) permitem a um olhar mais 
atento uma (re)leitura dos sinais, dos signos, tornando-se simultaneamente 
possível fazer uma leitura e uma interpretação mais aprofundadas das “ficções” 
construídas pela cultura de um determinado panorama social, político, estético, 
cultural e moral. Tendo em conta estes conceitos, a Arte, como prática estética 
(forma de visibilidade e experiência), define o seu lugar e efeitos no “comum” 
consoante a sua forma. As “ficções” construídas pela política e pela Arte são, para 
Rancière, um ponto fulcral na construção dum ser social visto que determinam 
o “fazível”, o “dizível” e o “pensável”. Dada a importância que lhes é atribuída, 
e tendo em conta a sua “intensidade sensível”, estas ficções produzem efeito 
na realidade, definindo padrões normalizantes e reconfigurando “o mapa do 
sensível”, como refere múltiplas vezes o autor (Rancière, 2010a, p. 36-48).
Estas ficções, particularmente as produzidas através de técnicas audiovisuais, 
sendo uma forma de arte tão global, passando pela imagem, o ritmo, o som, a 
montagem, comportam um forte poder de construção e modelação da perceção 
da realidade através da sua potencialidade sensorial. Constatando-se o seu 
poder, estas ficções são tendencialmente alvo de controlo e regulação pelas mais 
variadas instituições públicas. Como o sistema social e político é construído pela 
distribuição do “sensível”, constitui-se como um sistema de ordem estética. O 
indivíduo estabelece o seu ser social ao assimilar e recriar os exemplos sensíveis 
que observa na sociedade (na Arte, no cinema, na publicidade) e todos estes 
exemplos concretos, em conjunto, constituem o que Rancière (2010a) denomina 
“distribuição do sensível”, ou seja, somos uma colagem (única, apesar de tudo) 
dos modos de expressão mais proeminentes na sociedade.
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Para ser política, a Arte deverá criar um “dissenso” entre a intenção com 
que é produzida e os fins sociais a que se destina, tendo como consequência 
a transformação social e a criação de conflito e de confronto entre os 
diversos regimes sensoriais. Sendo a Arte uma forma de criação polissémica 
(provavelmente privilegiada) que, consoante a sua montagem e a interpretação 
de cada indivíduo, está na origem da construção de novos sentidos e significados, 
as produções artísticas, plenas de significação no âmbito estético, representam 
conjugações que abrem sempre espaço à articulação de novos sentidos sociais. 
De acordo com Rancière, o “dissenso” é a essência da democracia e da política: 
“The essence of politics is the manifestation of dissensus as the presence of two 
worlds in one” (Rancière, 2010c, p. 37).
2.4. INTRODUZINDO O PROJETO ANUAL COM ESCOLAS  
No presente ano letivo, realizei o meu estágio na Escola Secundária Filipa 
de Vilhena, onde acompanhei as disciplinas de Desenho e de Oficina de Artes, 
ambas lecionadas pela professora Maria Jorge, a professora cooperante que 
orientou o decorrer do estágio. 
Já tinha em mente, no início do ano, que me interessava explorar a arte 
contemporânea como potencial ferramenta pedagógica, particularmente o seu 
uso em aulas de cariz mais prático, em oposição a disciplinas mais teóricas 
como seria a de História e Cultura das Artes. A arte contemporânea também 
tinha sido tema de interesse e pesquisa no primeiro ano do Mestrado MEAV e 
por isso, sabendo que a escola Secundária Filipa de Vilhena oferecia um estágio 
onde se acompanhavam as disciplinas de Desenho A e Oficina de Artes, que 
mais facilmente me proporcionariam esta possibilidade de trabalho em torno do 
uso da arte contemporânea, decidi que seria este o local de estágio ideal. 
A  experiência de estágio nesta escola, com supervisão da professora 
cooperante, foi uma experiência bastante enriquecedora visto que nos foi dada 
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oportunidade de interagir livremente com os alunos, sendo possível participar 
na sua orientação e interpelá-los ao longo do ano, de acordo com as nossas 
opiniões e motivações. Após um período de adaptação, uma vez que os alunos 
nunca tinham tido contacto com estagiárias, criou-se um ambiente de trabalho 
estimulante e produtivo. Tornou-se claro para os alunos que os poderíamos 
ajudar a estruturar o trabalho, os poderíamos “aconselhar” ou opinar sobre 
o trabalho desenvolvido e, consequentemente, passámos a ser alvo duma 
procura de sugestões ou conselhos que nem sempre eram análogos aos da 
professora cooperante. Estas interações tornaram o ambiente da sala de aula 
mais diferenciado e estimulante, algo que considero benéfico para a atuação e a 
aprendizagem dos alunos. 
Logo no início do ano, aceitei realizar a proposta de Serralves Projeto Anual 
com Escolas pois, tendo em conta o meu interesse em trabalhar as potencialidades 
da arte contemporânea no ensino artístico, pareceu-me que seria ideal trabalhar 
em parceria com um Museu de Arte Contemporânea, como é o caso de Serralves. 
Considerei que este projeto poderia facilitar o meu objetivo de pôr uma turma 
do 12.º ano, do Curso Científico-Humanístico de Artes Visuais, em contacto 
com produções artísticas contemporâneas.    
O Projeto Anual com Escolas é um projeto formulado pelo Serviço 
Educativo do Museu de Serralves que tem como principal objetivo a promoção 
do envolvimento do Museu com a comunidade escolar. Pretende-se que, com 
o desenvolvimento da parceria entre o Museu e a Escola, esferas distintas da 
cultura e da educação se unam em prol duma experiência enriquecedora tanto 
para os alunos como para a Escola e o Museu. 
Neste contexto, o primeiro contacto que tive com o Museu e os seus Serviços 
Educativos foi estabelecido num seminário de abertura em que entre os oradores 
se encontravam o Presidente da Fundação de Serralves, vários elementos dos 
Serviços Educativos e representantes de ex-participantes do Projeto, que decorre 
20
há vários anos. Foram expostos os pressupostos e objetivos do Projeto, diversas 
experiências passadas do Projeto Anual com Escolas, destacando-se as oficinas 
para professores e alunos, os anteriores momentos de exposição dos projetos 
dos alunos e uma extensa apresentação sobre o jardim de Serralves, realçando-
se a sua flora e fauna (Anexo I).
Neste primeiro contacto, no seminário de apresentação do Projeto, o 
Presidente da Fundação de Serralves, Braga da Cruz, afirmou como “objetivo” 
primeiro a cooperação entre esferas públicas distintas. Ao longo da sua 
comunicação surgiram, de forma fragmentária, vários objetivos, inclusive no 
que diz respeito aos alunos, que constituem o alvo primordial desta parceria: 
   “Abrir Serralves à comunidade, (…) modernizar os jovens, (…) que sejam 
do seu tempo, (…) expressão contemporânea, (…) Serviços Educativos como 
formadores.” 
Este momento inicial de contacto com o Museu de Serralves criou 
expectativas positivas em relação ao trabalho que iria desenvolver com a 
turma. Todos os anos, o Museu estabelece um eixo temático, que deverá ser 
respeitado por professores e alunos na consecução do projeto. Este ano, o tema 
é: “Construções em Trânsito” e o texto/enunciado da atividade proposta por 
Serralves é o seguinte:
   “Como se constrói uma casa? Como se constrói uma escola? Como 
se constrói uma cidade? Como se vai construindo uma vida; e uma 
amizade? Como se constrói uma comunidade? Nessa construção, que 
formas de vida e de relacionamento vamos abandonar e que outras 
formas, modos e hábitos de vida queremos conservar? O que temos à 
mão para construir tudo isto? Que histórias e que imagens poderemos 
criar para construir os pilares destes edifícios sem pedra, sem muros?
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   Estamos num momento em que é preciso construir com o que se 
tem, tendo em atenção as circunstâncias e os contextos nos quais cada 
um de nós e a sua comunidade vive. Se forem efémeras ou transitórias 
não faz mal porque, como escreveu o dramaturgo Bertolt Brecht no 
poema “Sobre a construção das obras duradouras”, as obras “destinadas 
à perfeição / Mostram lacunas / As que duram muito / Estão sempre 
para cair / As planeadas verdadeiramente em grande / Estão por acabar. 
/ Incompletas ainda / Como o muro à espera da hera.” Construções em 
trânsito, em movimento, incompletas, com espaço para respirar e para 
dar lugar ao crescimento da hera, o que é o mesmo que dizer: para dar 
lugar ao que desconhecemos de nós e dos outros e à incerteza criativa.” 
(http://www.serralves.pt/pt/educacao/escolas-e-professores/projeto-
anual -com-escolas/)
O tema “Construções em Trânsito” constitui um enunciado aberto a 
infinitas interpretações e sugere múltiplas formas de ser abordado. Este 
enunciado enquadra-se no contexto em que vivemos, em que a reutilização e o 
aproveitamento de materiais são valorizados. Representa também um pretexto 
para refletir sobre os conceitos de comunidade e de vida social coletiva, 
sugerindo ainda a efemeridade das construções sociais em que navegamos ao 
longo da vida. O próprio título, “Construções em Trânsito”, na sua polissemia, 
dá azo à reflexão sobre a multiplicidade de conceitos de comunidade, construção, 
contexto e efemeridade. Alude-se a efemeridade, a imperfeição e à incompletude 
de uma peça/obra como algo a valorizar. 
   
No final da conclusão do trabalho realizado na Escola, o Museu pede-nos 
uma peça que irá ser exposta no fim do ano e que será apresentada à comunidade 
escolar assim como, em princípio, a um público mais alargado. A acompanhar 
esta peça, deverá também seguir um caderno, fornecido em branco pelo Museu, 
que se institui como um testemunho do processo de realização da peça.     
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Dada a abertura do tema proposto pelos Serviços Educativos do Museu, 
em conjunção com a (quase) total liberdade que é proporcionada no que diz 
respeito à formulação e à concretização deste projeto com os alunos, entendi 
que poderia pô-lo em prática para procurar atingir os objetivos que até então 
tinha em mente no domínio da exploração da arte contemporânea no contexto 
educativo supramencionado.
Para além do contacto com múltiplos paradigmas de expressão e de 
comunicação artística, é importante explorar ativamente diferentes equipamentos 
culturais (museus, salas de exposições, monumentos, ateliers), conhecer 
artistas e o seu percurso artístico, sensibilizar os alunos para a necessidade de 
reabilitação do património cultural, estimular a vida artística da escola e abri-la 
à comunidade envolvente, visto que “o centro da atividade educativa (…) são as 
interações” que os alunos “estabelecem com o património cultural” (Trindade, 
2009, p. 92).
Considerando que os desafios/objetivos avançados pelo Presidente da 
Fundação de Serralves incluíam o propósito de “modernizar os jovens” para “que 
sejam do seu tempo”, privilegiando a “expressão contemporânea”, tornou-se 
então imperativo procurar compreender a preparação que a Escola proporciona 
aos alunos para que estes consigam alcançar estes objetivos (Presidente da 
Fundação de Serralves, Seminário de abertura do Projeto Anual com Escolas).
  
 Como a turma em questão (12.º ano) se encontra no fim do percurso escolar 
de educação artística, decidi então, através da análise de Programas oficiais das 
disciplinas artísticas do Ensino Secundário, procurar contextualizar de forma 
mais holística que conhecimentos e preparação são perspetivados para que os 
alunos, desenvolvendo um projeto realizado em parceria com um Museu de 





3.1 QUE ARTE EXISTE NA ESCOLA?
Não será novidade afirmar que a Escola nem sempre se evidencia pela sua 
abertura à realidade e à atualidade. Parece, por vezes, congelada no tempo, 
funcionando de modo estático, com as mesmas metodologias, as mesmas 
arcaicas matérias a lecionar, enquanto cria um fosso entre o aluno e a realidade 
envolvente: um ecossistema rígido, dissociado duma realidade multifacetada e 
em permanente evolução. No que diz respeito à esfera artística, tendo em conta 
que o maior contacto com Arte que os alunos enfrentam surge na disciplina de 
História da Cultura e das Artes, é fácil compreender os cânones e princípios de 
“qualidade” com que se identificam, sendo estes parâmetros visíveis nos padrões 
de qualidade que se autoimpõem nas disciplinas práticas. Isto foi algo de que 
me apercebi na minha experiência de estágio, verificando que os gostos dos 
alunos e os critérios de qualidade com que se autoavaliavam se apresentavam 
como algo academicistas.
3.1.1. HISTÓRIA DA CULTURA E DAS ARTES 
A disciplina de História da Cultura e das Artes é a única que imperativamente 
põe os alunos em contacto com produções artísticas, visto que nas aulas práticas 
o uso de Arte, como referência ou promotor de debate, fica inteiramente ao 
critério do professor. Sendo esta a disciplina curricular teórica com maior peso 
na construção mental do conceito de Arte, impõe-se assim uma análise crítica 
ao Programa de História da Cultura e das Artes.
Qualquer currículo é construído tendo por base um património cultural 
comum que se pretende dar a conhecer às novas gerações, no entanto, não 
se podem ignorar as ideologias que comporta e que o norteiam. No caso de 
História da Cultura e das Artes, estamos em presença dum Programa que, em 
termos culturais, apenas aborda a cultura europeia (ocidental) e os valores 
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que esta privilegia, evidenciando uma certa supremacia sobre as restantes, 
incluindo em contextos coloniais, onde não se referenciam as culturas pré-
existentes. Não menciona produções artísticas de minorias e, na sua totalidade, 
há apenas referências a quatro artistas femininas (Pina Bausch, Paula Rego, 
Helena Almeida e Beryl Korot). Não será por acaso que o Programa se compõe 
desta forma e, tendo em consideração as possíveis consequências sociológicas 
e ideológicas, parece questionável a forma como este é passivamente aceite e 
lecionado na Escola.
O Programa, no ponto intitulado “Objetivos fundamentais”, refere-se aos 
estímulos sensoriais e cognitivos que o professor deve proporcionar ao aluno no 
domínio do gosto pela criação artística (Gouveia, Pimentel, Alvarez, Machado, 
Henriques & Monteiro, 2004, p. 6). O gosto pela criação artística é sem dúvida 
estimulado através da visão, da audição, da interpretação e da contextualização. 
Estas faculdades podem e devem ser trabalhadas, no entanto, pela forma como 
a sua abordagem é descrita no Programa, subentende-se que o aluno não sabe 
como exercer corretamente estas competências e que o professor deverá, de 
certo modo, partir “do zero”, levando o aluno a aprender realmente a ver, ouvir, 
interpretar e contextualizar. Parece assim lícito poder concluir-se que se parte 
do pressuposto de que o aluno (tabula rasa) não sabe fazê-lo.  
O domínio da literacia visual liberta-nos da compreensão superficial das 
imagens, permite-nos descodificar e interpretar a polissemia presente nas obras 
de arte e em todas as formas de comunicação que se apoiam no caráter simbólico 
da imagem. Sem dúvida que tal exercício requer um olhar informado e atento. 
Todavia, sabendo-se que as aprendizagens tendem a ser mais significativas 
quando estabelecem pontes com os conhecimentos já adquiridos pelos discentes, 
desenvolver e trabalhar o gosto pela criação artística, partindo das capacidades 
que o aluno já possui, parece ser uma proposta mais válida do que a tradicional 
dicotomia ensinar/aprender implica e subentende.
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Convém também referir que, no campo das artes, a faculdade de “interpretar” 
levanta questões do foro da subjetividade e da pessoalidade de quem se encontra 
na posição de espectador. Derrida afirma que todo o discurso é intraduzível, pois 
é necessário ter em conta a irredutibilidade de qualquer obra num só “sentido”. 
Recordar a arbitrariedade do signo, o que a filosofia provavelmente sempre fez, 
equivale a postular a “exterioridade contingente e superficial da linguagem ao 
pensamento, a secundariedade do signo em relação à ideia” (Derrida, 1972, p. 
216). 
Este “interpretar”, que se ensina e aprende, como refere o Programa (Gouveia, 
Pimentel, Alvarez, Machado, Henriques & Monteiro, 2004, p. 6), poderá levar 
tanto a um condicionamento fechado e progressivo do olhar do estudante como 
ao seu contrário. De acordo com a natureza e os conteúdos do Programa, e o 
modo como se apresentam e desenvolvem, o primeiro resultado poderá ser mais 
frequente, se não houver um contexto adequado de análise, reflexão e debate.   
No ponto dois do Programa, “Visão geral dos temas/conteúdos”, sugere-se 
que o docente, no início do ano, apresente aos alunos algumas obras de arte 
contemporânea (Gouveia, Pimentel, Alvarez, Machado, Henriques & Monteiro, 
2004, p. 10). O professor pode apresentar aos alunos cinco obras de arte 
contemporânea à sua escolha, desde que respeite o “carácter representativo” que 
se pretende realçar, ou seguir as que são propostas no Programa. Por “carácter 
representativo” entenda-se a “desconcertante diversidade da criação artística” 
que compõe o panorama artístico da contemporaneidade (Gouveia, Pimentel, 
Alvarez, Machado, Henriques & Monteiro, 2004, p. 10). A lógica desta proposta 
parece um tanto insólita. Que critério/s de representatividade deve o docente 
adotar? Que representatividade e que diversidade é possível alcançar com a 
apresentação de cinco obras?       
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Na exploração do módulo inicial do Programa, concebido como “Unidade 
de Motivação”, refere-se que os alunos, para além de ficarem motivados para 
o estudo da disciplina, também deverão experienciar uma “duradoura sedução” 
pela diversidade dos domínios da criação artística (Gouveia, Pimentel, Alvarez, 
Machado, Henriques & Monteiro, 2004, p. 13). 
Parece duvidoso que, a partir da exiguidade da mundivisão artística da 
contemporaneidade apresentada nesta proposta inicial, os alunos (confrontados 
com a sua ignorância) se sintam plenamente motivados e reconheçam a 
“necessidade de se munir” dos “utensílios” analíticos consagrados no Programa 
de História da Cultura e das Artes (Gouveia, Pimentel, Alvarez, Machado, 
Henriques & Monteiro, 2004, p. 10). A “duradora sedução” pelas criações 
artísticas, proclamada como objetivo deste exercício, parece-me tanto falaciosa 
como contraditória e possivelmente alienadora do estudante para com o objeto 
de estudo escolhido (neste caso a arte contemporânea) (Gouveia, Pimentel, 
Alvarez, Machado, Henriques & Monteiro, 2004, p. 13). 
Esta “sedução” é precisamente o que Rancière afirma ser o contrário duma 
prática e dum pensamento crítico fundamentais face ao universo da criação 
artística. Segundo o autor, “seduzido por imagens”, quem assiste torna-se num 
“voyeur passivo” ao invés de ser um “participante ativo”, o que se afigura ser 
o real objetivo desta proposta programática (Ranciére, 2010b, p. 10). Reforçar 
no aluno a perceção de que carece das capacidades necessárias para ver, 
ouvir, interpretar e contextualizar, pode intensificar o peso duma pressuposta 
incapacidade e reduzi-lo a uma postura de recetividade passiva, o que não me 
parece ser uma posição favorável ou até desejável no início dum percurso que 
se quer significativo e construtivo para o discente.    
Aparentemente, não é presumível que os alunos compreendam e analisem as 
obras a que são “submetidos”, visto que a finalidade “ não é fornecer ao aluno, 
desde logo, o conjunto desses equipamentos analíticos”, que se concebem como 
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necessários para a compreensão das mesmas (Gouveia, Pimentel, Alvarez, 
Machado, Henriques & Monteiro, 2004, p. 10). Subsiste então a dúvida sobre a 
validade do propósito e das sugestões desta proposta inicial, que perdura mesmo 
após o esclarecimento dado pelos autores do Programa. 
Após esta iniciação, o aluno deve ficar consciente de que precisa dum 
“equipamento teórico de que necessita de munir-se”, manifestamente fornecido 
por este Programa (Gouveia, Pimentel, Alvarez, Machado, Henriques & 
Monteiro, 2004, p. 13). De certo modo, esta proposta parece promover um perfil 
de subjugação intelectual acrítico, baseado na incapacidade interpretativa do 
aluno e na tradicional dicotomia ensinar/aprender.
Estamos em presença duma visão do contexto ensino/aprendizagem que 
circunscreve o aluno a um perfil de “recipiente”, que deverá ser preenchido e 
moldado pelas matérias lecionadas. Rancière, referindo-se a esta lógica da pura 
transmissão, descreve-a como a “lógica do pedagogo embrutecedor”, porque 
assenta na ideia de que existe um conjunto de conhecimentos, uma “verdade” que 
se transfere dum lado (professor/currículo/Programa) para o outro (discente), 
e esta relação “da causa e do efeito” está presente no âmago duma prática 
educativa transmissiva, corrente pedagógica que usualmente se afirma como 
ultrapassada e indesejada na Escola da atualidade (Rancière, 2010b, p. 23). 
Afirmar que, depois de terem concluído o estudo dos módulos inicial e final, 
dedicados à abordagem de obras de arte contemporâneas, assim como o estudo 
dos restantes conteúdos temáticos deste Programa de História da Cultura e das 
Artes, os alunos serão capazes de analisar e compreender práticas artísticas 
contemporâneas de forma crítica e autónoma é certamente uma asserção um 
pouco controversa.
Analisando as temáticas que integram este Programa, deparamo-nos 
com uma seleção cronológica de conteúdos de História da Cultura e das 
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Artes. Esta seleção, de acordo com os autores, respeita a necessidade de “um 
enquadramento temporal necessariamente limitado” e foi estruturada “numa 
perspetiva ocidental de base europeia” (Gouveia, Pimentel, Alvarez, Machado, 
Henriques & Monteiro, 2004, p. 15).
No Programa, deparamo-nos com conteúdos de cariz eurocêntrico, 
colonialista, elitista e sexista. Revela uma perspetiva eurocêntrica porque aborda 
de forma privilegiada a cultura europeia (ocidental) quer em termos histórico-
culturais quer em termos dos valores veiculados. Estamos em presença de 
ideologias implícitas de poder e de supremacia da cultura ocidental relativamente 
às outras culturas. As categorias tempo, espaço, local (locus), biografia e 
acontecimento (Gouveia, Pimentel, Alvarez, Machado, Henriques & Monteiro, 
2004, p. 14) refletem um continuum histórico-cultural inteiramente dedicado à 
cultura ocidental. Qualquer outra cultura que não seja a “nossa” pauta-se por 
uma simples e total omissão, embora os autores afirmem que o Programa não 
foi elaborado “sem procurar pontos de contacto com outras culturas e formas 
de expressão artística” (Gouveia, Pimentel, Alvarez, Machado, Henriques & 
Monteiro, 2004, p. 15).
Trata-se dum programa essencialmente “colonialista” porque apenas 
menciona criações artísticas de épocas e latitudes em que predominam os valores 
da cultura ocidental e não se refere a quaisquer culturas ou produções artísticas 
pré-existentes à implantação da cultura europeia. Quase poderíamos afirmar que 
a Cultura e a Arte nunca existiram fora da Europa nas regiões do globo que 
foram colonizadas ou contactadas ao longo duma evolução histórico-cultural 
secular. Como poderemos esperar que os discentes manifestem “respeito por 
outros povos e culturas” se estes mesmos valores não se encontram presentes 
e implícitos no Programa? (Gouveia, Pimentel, Alvarez, Machado, Henriques 
& Monteiro, 2004, p. 7). Revela uma perspetiva elitista porque as obras 
apresentadas em cada época histórica são sempre oriundas da cultura dominante, 
não existindo referências a quaisquer minorias culturais. O Programa tem ainda 
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uma visão sexista porque, excluindo o módulo inicial de motivação, apenas 
refere criações artísticas de Pina Baush, no Módulo 10, “A Cultura do Espaço 
Virtual”, sendo todo o percurso histórico abordado até então, desprovido da 
presença de qualquer artista feminina (Gouveia, Pimentel, Alvarez, Machado, 
Henriques & Monteiro, 2004, p. 21).
Tendo em consideração a relevância de estudos realizados no âmbito da 
História da Arte, que chegaram à conclusão que existiram de facto artistas 
femininas ao longo da História, parece inaceitável que as mulheres artistas mais 
importantes ainda não sejam mencionadas no Programa de História da Cultura 
e das Artes. 
Walter Benjamin afirma: “A história legível pelo maior número é antes de 
mais escrita pelos vencedores, por esse “inimigo [que] nunca deixou de vencer” 
e cujo “despojo” se arrisca muito cedo a ser identificado como tudo “aquilo 
que se chama património cultural”, deste modo poder-se-á considerar “todo o 
arquivo da cultura (como) o arquivo da barbárie” (Benjamin, citado por Silva 
& Nazaré, 2011, p. 66). Se a escola não mudar o modo como ensina História da 
Cultura e das Artes continuaremos a manter a reprodução acrítica dos cânones 
da cultura (masculina) dominante e dos seus valores tradicionais. 
A tarefa complexa de familiarização do aluno com múltiplas informações, 
representações, linguagens, valores culturais e estéticos promove a construção 
da sua identidade, contribui para a sua socialização, o desenvolvimento da 
expressão individual, da “criatividade”, da capacidade de comunicação e da 
capacidade de intervenção crítica. Esta capacidade crítica pode ser desenvolvida 
a partir duma relação crítica com a Arte e o Património Artístico lecionados na 
escola, mas de que servirá esta leitura crítica se apenas se abordar um património 
cultural “datado”, incapaz de interpelar o presente, o momento histórico e o 
contexto social em que vivemos? 
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Certamente que aprendizagens e ferramentas podem ser “transferidas” e 
usadas no presente, mas será essa transferência uma competência facilmente 
contextualizada e mobilizada pelos alunos? Só desenvolvendo a necessária 
aptidão crítica o aluno poderá tornar-se um ser capaz de ultrapassar a interpretação 
superficial duma obra de arte ou de qualquer outra produção cultural, pois 
“somente quem percebe no mais moderno e recente os índices e as assinaturas 
do arcaico pode dele ser contemporâneo” (Agamben, 2009, p. 69). 
3.1.2. DESENHO A – 11.º E 12.º ANOS
No que diz respeito à disciplina de Desenho A, 11.º e 12.º anos, o Programa 
subdivide-se em duas partes: “Conteúdos” e “Sugestões Metodológicas 
Específicas”, e apresenta ainda um conjunto de monografias relativas aos 
conteúdos programáticos enunciados.
O capítulo “Conteúdos/temas” integra uma listagem de itens que 
deverão ser desenvolvidos ao longo do ano. Nesta listagem subdividem-se 
os conteúdos/temas em itens de “sensibilização” e de “aprofundamento”. A 
categoria “sensibilização” agrupa itens que deverão construir “um quadro de 
referências elementares apto a ser desenvolvido posteriormente” e a categoria 
“aprofundamento” agrupa itens que pressupõem “o completo domínio e a 
correta aplicação dos conteúdos envolvidos” (Ramos, Queiroz, Barros & Reis, 
2002, p.1).
As “Sugestões Metodológicas Específicas” consagram um conjunto de 
sugestões de exercícios, de atividades passíveis de ser realizadas com os alunos, 
que abordam os conteúdos descritos na listagem temática. A diferença mais 
evidente entre o Programa de Desenho A do 11.º e 12.º anos e os restantes 
programas analisados é a ausência dum enquadramento conceptual prescritivo 
no que diz respeito ao conjunto dos temas abordados na disciplina. No entanto, 
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tratando-se duma disciplina com exame final, espera-se que os alunos demonstrem 
um domínio cabal e uma aplicação proficiente dos conteúdos abordados.
No que concerne a referências artísticas, no âmbito da disciplina de Desenho 
A, não encontramos muitas menções explícitas, embora existam algumas. 
Nas “Sugestões Metodológicas Específicas” do Programa do 11º e 12.º anos, 
na sinopse do desenvolvimento dum diário gráfico pessoal, são mencionados 
Leonardo da Vinci, Goya e Delacroix, a título de exemplo. Contudo, os 
Programas referem claramente que o professor tem a liberdade de selecionar 
os recursos e as monografias que considere pertinentes “de acordo com as suas 
opiniões, necessidades e experiências” (Ramos, Queiroz, Barros & Reis, 2002, 
p.14). Reconhece-se assim a validade do critério individual do professor na 
decisão de escolha de referências artísticas (contemporâneas ou não) como 
ferramentas pedagógicas na disciplina de Desenho A. 
3.1.3. OFICINA DE ARTES
No Programa da disciplina de Oficina de Artes, a introdução remete-nos 
para o conceito de operador plástico “enquanto agente de intervenção crítica 
que, mediante o conhecimento e a valorização do património, é capaz de agir, de 
modo integrado, na sociedade em que está inserido”. Caracteriza-se ainda esta 
disciplina como um espaço aberto à “experimentação e realização do projeto 
artístico” (Gonçalves & Alírio, 2005, p. 2).
As finalidades que elenca, no domínio do desenvolvimento de saberes 
específicos das artes visuais, são as seguintes:
 “Desenvolver a sensibilidade e a consciência crítica, mediante a 
mobilização do aluno para os conteúdos específicos das diferentes áreas 
das artes visuais”; “Fomentar a capacidade de manipulação sensível 
e técnica dos materiais, dos suportes e dos instrumentos, visando um 
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melhor entendimento do espaço bidimensional e tridimensional em 
vários domínios da expressão plástica”; “Incentivar e desenvolver a 
criatividade, hábitos de pesquisa e métodos de trabalho experimental”; 
“Proporcionar aos alunos o acesso aos fundamentos e pressupostos 
científicos essenciais que determinam grande parte da fenomenologia 
das artes visuais, desde o ato criativo em si à perspetiva crítica e de 
intervenção no âmbito da comunidade” (Gonçalves & Alírio, 2005, p. 
2-3).
O Programa incentiva ainda o uso de “materiais visuais complementares” 
e destaca a relevância da “referência a aspetos da cultura artística portuguesa” 
(Gonçalves & Alírio, 2005, p. 6). Para além de mencionar a importância da 
dinamização de referências artísticas nacionais e locais, propõe a “conjugação 
de técnicas convencionais com materiais não ortodoxos”, destacando a pesquisa 
e a experimentação quer no exterior quer em contexto escolar. Dada a relevância 
dos objetivos, dos temas/conteúdos, das metodologias e das competências 
elencados no Programa de Oficina de Artes, no âmbito do desenvolvimento 
holístico dos alunos, é deplorável que esta disciplina seja apenas opcional.
De todos os programas analisados, o de Oficina de Artes é o que mais se 
aproxima da esfera artística. Apresenta a aprendizagem e o desenvolvimento de 
saberes e competências numa perspetiva transversal, salienta a importância do 
domínio das fases metodológicas do projeto artístico, valoriza a iconicidade no 
contexto da cidadania e o trabalho em equipa. O desenvolvimento da consciência 
crítica e o trabalho experimental são vertentes que, na minha opinião, se 
apresentam como essenciais no desenvolvimento dum projeto artístico. 
A observação, a interpretação, o debate e a reflexão sobre obras de arte, ao 
longo do ano, devem possibilitar que o aluno desenvolva um conjunto alargado 
de competências. Ser capaz de “intervir criticamente, no âmbito da realização 
plástica, na comunidade em que está inserido” é uma competência tão relevante 
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como o “desenvolvimento de uma dinâmica efetiva entre descoberta e reflexão 
que, rejeitando a rotina e os estereótipos, conduza a uma prática permanentemente 
atualizada e sistematicamente reinventada” (Gonçalves & Alírio, 2005, p. 7). 
Quer em História da Cultura e das Artes quer em Oficina de Artes, após uma 
breve “Apresentação/Introdução”, que contextualiza os programas no domínio 
da formação dos alunos e dos planos de estudo do Ensino Secundário, são 
explicitados os objetivos fundamentais e gerais, as finalidades das disciplinas, 
as competências a desenvolver, a visão geral dos temas/conteúdos e as sugestões 
metodológicas gerais. São ainda referidos os recursos que deverão ser mobilizados 
para uma consecução plena dos objetivos programáticos e são mencionadas as 
modalidades de avaliação preconizadas: a avaliação formativa, com carácter 
contínuo/sistemático e função diagnóstica, “permitindo ao professor, ao aluno, 
e demais intervenientes no processo educativo obter informação sobre o 
desenvolvimento das aprendizagens, com vista ao ajustamento de processos e 
estratégias” (Gonçalves &Alírio, 2005, p. 9). 
No caso de História da Cultura e das Artes, é mencionada com maior 
acutilância a avaliação sumativa (interna e externa), ressaltando-se a importância 
da interação de qualquer modalidade de avaliação com o tipo de trabalho 
desenvolvido, o grau de aquisição das “competências “trabalhadas” nas aulas”, 
assim como os objetivos e os conteúdos visados ao longo do ano (Gouveia, 
Pimentel, Alvarez, Machado, Henriques & Monteiro, 2004, p. 45). 
Avaliar os alunos, para melhor se planificar e regular a aprendizagem, 
ultrapassa claramente a verificação dos conhecimentos adquiridos, implica 
sobretudo a avaliação das capacidades desenvolvidas, com a maior objetividade 
possível, a criação de instrumentos de avaliação diversificados e a utilização de 
critérios de avaliação explícitos. Deverão ainda constituir objeto de avaliação 
a aquisição de conceitos, a concretização de práticas e o desenvolvimento de 
valores e atitudes.
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No entanto, importa ressalvar que os conteúdos e as diretrizes metodológicas 
dos programas, embora apresentem temáticas, modos de atuação e propostas 
metodológicas específicas, não impedem que o professor na sua ação pedagógica, 
enquanto agente reflexivo, promova aprendizagens significativas que fomentem 
o espírito crítico dos alunos. Por melhor ou pior construído ou idealizado 
que um programa escolar seja, a atualização do seu potencial pedagógico e 
a qualidade da sua reconfiguração passarão sempre pela atuação do professor 





A PROPOSTA E O MUSEU
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4.1. O MUSEU
Quando a professora cooperante me deu a possibilidade de coordenar a 
concretização da proposta de Serralves dirigida à escola, aceitei esta proposta 
de bom grado, devido ao meu interesse pelo uso da arte contemporânea na 
Escola, sem ter a noção exata das contingências que a proposta acarretava. O 
que no início me parecia ser um vasto campo de liberdade de ação rapidamente 
se revelou não ser tão livre como prometia. Em termos práticos, a mais evidente 
das restrições foi sem dúvida a caraterística das dimensões das peças que seriam 
expostas, exigida pelos parâmetros impostos pelo Museu. 
O museu é, pela sua origem e desenvolvimento histórico, uma instituição 
intrinsecamente conservadora. As obras de arte que um museu coleciona e 
apresenta ao público cumprem uma função de representação histórica e cada 
exibição conta uma história, seguindo uma determinada ordem e transformando 
o espaço da exposição num espaço narrativo. Ao expor obras de arte como 
objetos estéticos representativos dum determinado período histórico-cultural o 
museu, paradoxalmente, realça o seu caráter de representatividade destruindo 
o seu caráter artístico: “they are downgraded to illustrations of art history and 
thereby dispossessed of their art status” (Groys, 2008a, p. 51). 
Embora as coleções museológicas conservem e apresentem obras de arte e 
artefactos respeitando a sua historicidade, para poderem continuar vivas e serem 
representativas estas também têm que ter um certo caráter de instabilidade e 
fluidez: “Collecting is an event in time par excellence - even while it is an 
attempt to escape time” (Groys, 2008a, p. 39).
A tentativa modernista de construir um espaço museológico representativo 
de uma história da arte universal, uma missão puramente ideológica, nunca 
será cumprida. Acompanhando o contexto ideológico em que se insere, o 
museu modernista de caráter regulador, que impõe ao público uma determinada 
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forma de olhar e de circular, ambiciona representar “the entire history of art 
(…) creating a universal, homogeneous space that allows the comparison of 
all possible artworks and the determination of their visual differences” (Groys, 
2008a, p. 34).
Segundo Claire Bishop, um fenómeno que se tem observado recentemente 
no mundo da museologia é o modo como o próprio espaço do museu, a sua 
estrutura, a “starchitecture”, se tornou mais importante que a arte que este 
expõe (2013, p. 11). A forma como o museu é construído e se apresenta ao 
público tornou-se uma questão icónica. Contudo, se o invólucro arquitetónico 
da arte sofreu uma mudança transformacional isto não implica que a lógica 
expositiva, a natureza das coleções e exposições, e a forma como o museu se 
organiza e funciona, tenham acompanhado este progresso. Parece haver uma 
maior preocupação com a imagem e a construção física do museu, ou o seu 
sucesso económico, do que uma preocupação com a sua missão, a estrutura de 
uma dada coleção, a sua história, a sua representatividade ou a sua capacidade 
de ampliar o campo de reflexão e debate sobre os nossos valores culturais e 
artísticos (Bishop, 2013, p. 11). 
As últimas décadas têm sido marcadas por uma multiplicidade de “pós”: 
“post-colonialism, postmodernism, post-communism, then today, at last, we 
seem to be in a period of antecipation – an era that museums of contemporary 
art can help us collectively to sense and understand” (Bishop, 2013, p. 62). 
O museu, enquanto agente histórico ativo e entidade de elevada importância 
cultural, deve adotar uma metodologia dialética, envolvendo as obras de arte, 
o público e as respetivas inter-relações, deve promover um campo alargado 
de experiências visuais, deve interpelar o espírito crítico do público e ser um 
espaço privilegiado de reflexão histórica e cultural. 
Os museus contribuem para a conceptualização do que é a arte contemporânea 
ao apresentar obras que podemos considerar novas e diferentes, obras que 
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pertencem ao momento presente, que estão vivas e são reais. Não é o museu 
que define a essência das obras contemporâneas, mas decide que estas obras 
têm que ser diferentes das obras que já fazem parte de coleções estabelecidas: 
“The museum doesn’t dictate what the new has to look like, it only shows what 
it must not look like” (Bishop, 2013, p. 27). 
Atualmente, existe cada vez mais o perigo que o museu, ameaçado por 
critérios economicistas, se transforme num espaço de exibição narcisística, de 
enaltecimento do estatuto social dos seus patronos ou mesmo num local de 
validação e valorização de coleções privadas (Bishop, 2013, p. 61).
4.2. MUSEU DE ARTE CONTEMPORÂNEA DE SERRALVES 
A musealização envolve processos de negociação e escolha decorrentes 
das interpretações e representações que norteiam a construção das coleções, a 
sua conservação e respetiva exposição. Ao selecionar e expor as suas obras, o 
museu interroga, constrói e afirma a sua identidade. A musealização implica um 
processo discursivo, que respeita normas, convenções e práticas significativas, 
com um determinado enquadramento histórico-cultural. Na musealização da 
arte contemporânea a atuação e reinvenção do museu é um processo reflexivo 
“de atualização, adesão, rutura, afirmação, reorientação de discursos e práticas 
institucionais” (Nascimento, 2014, p. 8).
O Museu de Serralves, desenhado pelo arquiteto Álvaro Siza Vieira (1991-
1999), fica situado no extremo noroeste do Parque da Fundação. Integra-se num 
conjunto arquitetónico e paisagístico notável e foi classificado como imóvel de 
interesse público em 1996. O Museu foi inaugurado em 6 de junho de 1999 com 
a exposição “Circa 1968” comissariada por Vicente Todolí e João Fernandes. 
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A Fundação de Serralves, que tutela o Museu, procura desenvolver sua 
atividade partindo de “cinco eixos estratégicos: criação artística, sensibilização 
e formação de públicos, ambiente, reflexão crítica sobre a sociedade 
contemporânea e indústrias criativas” (http://www.serralves.pt/pt/fundacao/a-
fundacao/eixos-estrategicos/). Ao longo dos anos, o Museu de Serralves tem 
apresentado dezenas de exposições temporárias, com diferentes estratégias 
de montagem. Enumeram-se seguidamente algumas das suas exposições mais 
mediáticas: Circa 1968: História (s) da Arte, em 1999; Andy Warhol: A Factory, 
em 2000; In the Rough, em 2001; Nan Goldin: Still on Hearth, em 2002; Francis 
Bacon: Caged – Uncaged, em 2003; Visões e Utopias, em 2003; Paula Rego, 
em 2004/05; Álvaro Siza – Expor, em 2005; Tableaux Vivants, em 2005/06; 
François Dufrêne, em 2007; Robert Rauschenberg: em viagem 70-76, em 
2007/08; Guy Tillim - Avenue Patrice Lumumba, em 2009; Monir Shahroudy 
Farmanfarmaian: Possibilidade Infinita. Desenhos e Obras com Espelhos 1974-
2014 (http://www.serralves.pt/pt/museu/exposicoes/?actividades=Passadas). 
Com uma programação de elevada qualidade, o Museu de Serralves tem 
alterado a vida cultural do Porto e assume-se como um espaço museológico 
de referência internacional, a que não são alheios a marca arquitetónica e o 
enquadramento ambiental. Percorrendo as últimas quatro décadas do século XX 
até ao presente e ambicionando promover uma programação de investigação e 
prospeção do século XXI a Coleção de Serralves “visa propor perspetivas de 
leitura sobre a arte contemporânea no contexto de uma nova realidade global. 
Refletindo a arte e as ideias do passado recente, a Coleção incita-nos a refletir 
sobre o modo como a arte dos nossos dias antecipa o futuro” (http://www.
serralves.pt/pt/museu/a-colecao/obras-e-artistas/pagina-2/). 
O Serviço Educativo de Serralves tem como objetivo oferecer atividades 
que complementam o programa museológico propondo ao público modos 
críticos e criativos de investigar e desenvolver o contacto com a cultura e a arte 
contemporânea “em abordagens transversais às temáticas da arte, da arquitetura, 
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do ambiente e da cidadania” (http://www.serralves.pt/pt/educacao/escolas-e-pr
ofessores/?actividades=Futuras&menu=267).
O Projeto Anual com Escolas, abrangendo alunos, educadores e professores, 
do Jardim de Infância ao Ensino Secundário, tem sido promovido pelo Serviço 
Educativo do Museu de Serralves desde 2001. É um programa flexível de 
atividades que privilegia o desenvolvimento dum processo complexo de 
aprendizagem de conceitos, procedimentos e atitudes e implica a interação 
criativa dos participantes/atores do projeto. O Serviço Educativo de Serralves 
procura inspirar nos participantes “uma aproximação criativa e dinâmica com 
a cultura artística contemporânea, estimulando a criação de inovações numa 
contemporaneidade exigente” que assume a inovação como caraterística 
essencial da sua transformação (Nascimento, 2013, p. 247). 
4.3. A PROPOSTA – PROJETO ANUAL COM ESCOLAS
A proposta de Serralves, “Construções em Trânsito”, do Projeto Anual com 
Escolas foi concretizada durante todo o segundo período letivo, no âmbito de 
Oficina de Artes. Pareceu-me ser a disciplina, que acompanhei durante o meu 
estágio na Escola Secundária Filipa de Vilhena, que maior abertura curricular 
teria (relativamente ao Programa oficial da disciplina), assim como melhor 
disponibilidade mental dos alunos, para desenvolver um projeto deste tipo. 
Tendo presenciado, desde o início do ano, o comportamento da turma quer 
nas aulas de Desenho quer em Oficina de Artes, concluí que o comportamento 
dos alunos difere no domínio das posturas de trabalho observadas no contexto 
das duas disciplinas. Vários fatores poderão entrar em jogo quando se procura 
compreender a/s causa/s desta diferença, sendo possível realçar que a existência 
de um exame nacional no término da frequência de uma das disciplinas (Desenho) 
poderá explicar as diferenças de mentalidade e de postura no trabalho que se 
revelam na sala de aula. 
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Observei que, nas aulas de Oficina de Artes, os alunos apresentavam uma 
maior disponibilidade para a experimentação e uma postura mais laboratorial 
do que em Desenho. Ou seja, demonstravam mais apetência para trabalhar com 
um material ou conceito que lhes não fosse familiar do que na aula de Desenho, 
observando-se que a pressão para acabar um trabalho de forma “bem-feita”, 
“final”, se sentia de forma mais evidente em Desenho.
Quando, enquanto professora-estagiária, sugeria uma técnica ou forma de 
resolver determinada proposta, se a sugestão apresentada não fosse já dominada 
pelo aluno, era recorrentemente confrontada com expressões como: “é muito 
difícil” ou “não gosto de (qualquer material ou técnica não familiares)”. Nas 
aulas de Oficina de Artes, embora estes receios e barreiras ainda existissem, 
constatei que os alunos se dispunham a experimentar um pouco mais livremente 
com os materiais. Considero que a pressão do estatuto duma “disciplina de 
exame” condiciona implicitamente o comportamento dos alunos. Assim, quando 
a possibilidade de trabalhar a Proposta do Museu de Serralves em Oficina de 
Artes surgiu aceitei-a de bom grado, tendo em consideração as observações 
referidas e as razões apresentadas.
4.3.1. DESCRIÇÃO DA PROPOSTA
Toda a planificação realizada pelo professor tem, implícita ou explicitamente, 
uma estratégia de atuação. Esta estratégia materializa-se na atividade do professor 
(o que vai fazer) e na atividade do aluno (o que o professor espera que o aluno 
faça) e tem de prever um tempo para a realização das atividades planificadas. 
A planificação pormenorizada do professor deve prever vários momentos de 
trabalho e a utilização de diferentes tipos de tarefas. A diversificação de tarefas 
e de experiências de aprendizagem é uma das exigências com que o professor 
se confronta e a escolha das que decide propor aos alunos está intimamente 
ligada com o tipo de abordagem que decide fazer, de cunho mais direto ou 
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transmissivo, ou de carácter mais exploratório e criativo. É preciso garantir 
que as tarefas no seu conjunto proporcionem um percurso de aprendizagem 
coerente, que permita aos alunos a construção dos conceitos fundamentais em 
jogo, a compreensão dos procedimentos, o domínio das linguagens artísticas 
e das representações relevantes, bem como o estabelecimento de conexões no 
seio da educação visual e entre esta disciplina e as outras áreas curriculares. 
Neste processo, no entanto, é essencial valorizar os momentos de discussão, 
de partilha, de análise crítica e de reflexão, envolvendo os alunos, pois estes 
aprendem não só a partir das múltiplas atividades que realizam, mas sobretudo 
da reflexão que efetuam sobre essas atividades.
A planificação tem de privilegiar uma permanente adaptação e “procura 
contínua de propostas educativas e curriculares adequadas aos alunos e às 
situações reais”, embora este processo não constitua uma tarefa linear nem fácil 
é imprescindível para promovermos uma melhor educação (Leite & Fernandes, 
2010, p. 200). Posto isto, importa referir que a elaboração e a cuidada planificação 
inicial deste projeto, que concretizei e coordenei durante o estágio, foi sofrendo 
alterações, ajustes e adaptações que procuraram integrar e dar resposta aos 
interesses manifestados pelos alunos e ainda reenquadrar o modo como as aulas 
iam decorrendo de semana para semana. No entanto, apesar das alterações que 
foram introduzidas ao longo do caminho percorrido, estes desenvolvimentos 
não comprometeram os objetivos, o seguimento e a coerência do trabalho que 
ia sendo realizado.
A proposta que desenvolvi para os alunos pretendeu manter a abertura 
temática sugerida pelo Museu, no entanto, decidi definir algumas regras no 
modo de trabalho, porque queria observar como se comportaria a turma em 
questão face a determinadas exigências. A primeira de todas foi o trabalho 
de grupo, num primeiro momento (primeira fase da proposta de trabalho) em 
grupos de três ou quatro alunos e, na construção das “peças finais”, (segunda e 
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última fases), o envolvimento de todo o grupo turma, de modo que o conceito 
de trabalho em comunidade, sugerido pelo Museu, fosse posto em prática na 
elaboração das peças. A segunda foi a definição da técnica que seria desenvolvida 
na consecução deste projeto, tendo selecionado as técnicas de impressão como 
meio de trabalho e de exploração da proposta. Esta escolha foi fundamentada 
tanto pela não familiaridade dos alunos em relação a estas técnicas, como 
pela possível utilização de um uso infinito de matérias não convencionais na 
exploração técnica feita pelos alunos. Entrou também em jogo, nesta escolha 
pessoal, a possibilidade de convidar uma artista que utiliza os meios acima 
descritos (técnicas de impressão não-convencionais) para visitar a turma e 
dinamizar uma aula/seminário teórico-prática numa das aulas previstas para a 
realização do projeto.
Temos então duas fases constituintes distintas nesta proposta. Uma primeira 
fase que consiste na exploração de diversas técnicas de impressão e uma segunda 
fase que implica a realização das peças. Respeitando, no entanto, as diferentes 
fases que compõem a consecução do projeto, de acordo com a tipologia do 
Programa de Oficina de Artes (2005), sendo estas: enunciação do problema e 
definição de objetivos (ideia); identificação dos elementos que vão constituir e 
integrar o desenvolvimento do projeto (recolha); exploração de técnicas e meios 
visando soluções inovadoras (exploração); focalização dessa experimentação 
tento em vista o objeto final (seriação); e montagem do objeto (finalização). 
Visto que o Programa oficial de Oficina de Artes do 12.º ano, no segundo 
período, indica que o conceito e a consecução de “Projeto”, assim como todas 
as fases que o compõem, teriam de ser explorados não foi difícil integrar esta 
minha proposta no “percurso académico obrigatório” dos alunos, mediando-
se conjuntamente tanto a “obrigação” do Programa, como a fluidez e o cariz 
experimental do processo de trabalho artístico que queria incutir na turma. 
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No primeiro dia foi feita a exposição da proposta de trabalho, ou seja, 
foram explicitadas as fases que a compõem e indicadas algumas diretrizes que 
deveriam respeitar, quer no trabalho em grupo quer na utilização das técnicas de 
impressão. Foram ainda apresentados os objetivos da proposta.
A divulgação do plano das aulas e do percurso previsto, de modo explícito, 
procuraram dar aos alunos uma perceção real de que algo estava a ser 
colaborativamente construído, um trajeto comum, que resultaria num benefício 
palpável, num alargamento de conhecimentos e de capacidades concretas. 
O objetivo principal foi que o percurso delineado fosse o mais diversificado 
possível, integrando múltiplas formas de pesquisa e tecnologia, levando os alunos 
a observar, a analisar, a refletir e a aprender. A multimodalidade das atividades, 
orais, escritas, visuais, áudio, e outras, representa uma diversidade que pode 
ser muito motivadora para todos os intervenientes no processo colaborativo de 
ensino/aprendizagem. 
Por melhor estruturado que seja o planeamento duma proposta de trabalho, 
duma atividade pedagógica ou dum projeto, importa reconhecer que é muito 
provável que a sua concretização não aconteça de acordo com o que foi planeado. 
É necessário saber integrar o imprevisto e o desconhecido que inevitavelmente 
surgem nas interações que ocorrem no contexto educativo devido à força 
motriz  das capacidades e dos interesses dos alunos ou devido ao necessário 
desenvolvimento crítico dos objetivos duma proposta pedagógica em ação. 
No caso deste Projeto concretizado no estágio pedagógico, as mudanças e as 
reformulações que ocorreram respeitaram e procuraram integrar de modo crítico 
as dinâmicas e os ritmos de trabalho criados no âmbito das múltiplas interações 
educativas. Qualquer planificação prévia deve ser suficientemente flexível para 
que os objetivos iniciais em interação com a atuação dos alunos se desenvolvam 
e reconfigurem de modo a impulsionar um percurso formativo crítico e integral.
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4.4. A TURMA E A ARTE CONTEMPORÂNEA
No caso em estudo, nesta turma, os alunos são regularmente expostos a 
imagens de arte contemporânea, tanto na atuação da professora cooperante, no 
início de cada proposta de trabalho, como na minha atuação durante as aulas e 
na utilização de uma base de dados online, que criei com este propósito. Nas 
aulas, na Escola Secundária Filipa de Vilhena, as referências artísticas facultadas 
aos alunos do 12.º I, no início das propostas de trabalho, apresentam um leque 
variado de práticas artísticas, desde as mais arcaicas às mais contemporâneas, 
constituindo esta prática uma inovação no percurso dos alunos.
Os alunos começaram o ano com um comportamento algo reticente, mas 
lentamente começaram a experimentar outras possibilidades de atuação. Decerto 
que a habituação a formas de arte que não lhes são familiares demorará tempo 
e a “assimilação” das lógicas internas desta esfera artística também, pois era 
visível a resistência que a maioria dos alunos demonstrava em relação a este 
contexto educativo. 
Esta turma foi atribuída à professora Maria Jorge apenas no 12.º ano, um 
grupo de alunos que só no presente ano letivo foi exposto à pesquisa, debate 
e contacto com arte contemporânea nas aulas práticas. Foi-se constatando, a 
partir do diálogo com os alunos, que tanto o leque de materiais usados nas aulas 
como as referências artísticas mobilizadas teriam sido parcos nos dois últimos 
anos escolares. Assim, nos primeiros momentos do ano, quando a professora 
apresentava uma proposta de trabalho, acompanhada por uma exposição de 
obras contemporâneas, e não só, havia alguma estranheza na sala de aula. 
Gradualmente, surgiu a ideia de criar uma base de dados online, na plataforma 
digital Pinterest, onde reuni diversas obras de arte contemporâneas que os 
alunos poderiam consultar. 
48
No primeiro período, adaptei a minha pesquisa e seleção de obras aos temas 
suscitados pelas propostas de trabalho da professora Maria Jorge. As propostas 
de Desenho A, neste primeiro período, compuseram-se de duas fases de trabalho 
num mesmo contexto de atividade. À primeira fase, geralmente abordando 
formas de desenhar mais rigorosas e académicas, seguia-se uma segunda fase 
que se queria mais criativa e livre. Foi nestas segundas fases de trabalho que a 
minha partilha de arte contemporânea se tornou mais relevante.
Este primeiro período deu origem à produção de dois álbuns: “O estudo da 
cabeça / rosto humano / retrato” e “Corpo humano”. Estas bases de dados foram 
criando a possibilidade dos alunos conhecerem obras e estéticas contemporâneas 
com as quais a maioria não estava familiarizada. A introdução de novas formas 
de trabalhar e de estéticas distintas das conhecidas são aspetos que penso ser 
essencial fomentar num curso artístico. 
Quando os momentos de consulta aconteceram na sala de aula foi possível 
observar a reação dos alunos em primeira mão, tendo-se verificado algum 
constrangimento (no álbum do corpo humano) ou mesmo estranheza (visto 
algumas obras fugirem por completo aos padrões que os alunos regularmente 
assumem como representativos de qualidade ou beleza), mas também entusiasmo 
e interesse, tendo as obras apresentadas levado alguns alunos a abdicar das 
normas de atuação que conhecem e a aventurarem-se em vias de ação totalmente 
novas. A exploração de novos materiais, novas formas de representação e a 
disponibilidade mental para avançar para além do que habitualmente faziam 
na disciplina de Desenho A e Oficina de Artes, foram algumas das “vantagens” 
que pude observar durante o primeiro período do ano letivo. Pude constatar que 
o contacto com obras de arte contemporânea influenciou o trabalho de certos 
alunos, aqueles que revelaram um maior interesse pelas obras apresentadas, 
verificando-se que esta postura de trabalho os acompanhou e se foi desenvolvendo 
ao longo do ano. 
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Considerando que só no presente ano letivo os alunos foram entrando em 
contacto assíduo com a arte contemporânea, pude constatar que se alterou a 
conceção que revelavam no início do ano uma vez que, no fim do primeiro 
período letivo, alguns dos preconceitos que tinham sobre a arte contemporânea 
começavam a dissolver-se.
4.5. PRIMEIRA FASE DO PROJETO ANUAL COM ESCOLAS / 
MIND MAP COMO FERRAMENTA DE REFLEXÃO CRÍTICA
Num primeiro momento, após a apresentação da proposta de trabalho, 
recorrendo ao uso dum powerpoint onde se manteve projetado o enunciado 
conceptual da proposta de Serralves, a turma começou a desenvolver o projeto 
com uma sessão de brainstorming sobre as questões conceptuais levantadas pela 
proposta de Serralves “Projeto Anual com Escolas”(Anexo II). A elaboração 
dum mapa conceptual pelo grupo turma, para incentivar a reflexão sobre o tema 
“Construções em Trânsito”, embora seja uma técnica simples, mostrou-se eficaz 
na enunciação de problemas levantados pelos alunos, assim como na associação 
de diversas ideias e conceitos, que se foram entrosando uns nos outros. Assim, 
a partir deste enredo de conceitos, foi-se estruturando a rede conceptual que 
sustentaria o desenvolvimento do projeto. 
Tendo sido a minha intervenção pessoal, no elaborar deste mapa de 
conceitos, pontual e estratégica, posso afirmar que a grande maioria dos 
problemas levantados nesta fase foi enunciada pelos alunos, promovendo-se 
assim a mobilização e a partilha dos seus conhecimentos e saberes. A minha 
intervenção, neste contexto, consistiu em instigar e questionar os alunos sobre 
os temas levantados, para os levar a um questionamento mais profundo dos 
conceitos que estavam a enunciar. 
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4.6. TÉCNICAS DE IMPRESSÃO / MATERIAIS POBRES
Em seguida, em grupos de dois ou três alunos, iniciou-se uma fase de 
experimentação laboratorial (em torno de diversas técnicas de impressão e 
recorrendo a materiais não convencionais) numa procura de possíveis respostas 
plásticas que conseguissem transmitir a ideia/conceito de cada grupo.
Nesta fase, realcei a importância do processo, da experimentação, do 
acidente, do acaso e da falha, características inerentes à exploração de matérias 
e técnicas que à partida lhes seriam desconhecidas. Foram feitas apresentações, 
com recurso a powerpoint, assim como demonstrações de técnicas de impressão, 
como a monotopia, a linogravura (substituindo o linóleo por outro material mais 
acessível, como a plasticina), o stencil, a frottage, o acetato, e ainda a impressão 
sobre tecidos por meio de transferes. No início desta etapa de experimentação, 
foi necessário reforçar a ideia de que o objetivo desta fase não era chegar a 
conclusões concretas, sendo o principal motivo do trabalho promover a 
desinibição na experimentação de técnicas e materiais que não dominam, assim 
como a “validação” destas técnicas, que me pareceu, na perspetiva dos alunos, 
não serem as mais “válidas”, ou seja, privilegiar técnicas que saem do padrão 
confortável de grafite, aguarela, pastéis de óleo e secos, enfim, o reportório que 
melhor conhecem. 
A assimilação de cânones estritos gera representações tendencialmente 
realistas da realidade. Sendo esta representação rigorosa, a “missão” do aluno 
pouco ou nada se reflete no que se produz nem valoriza o porquê das escolhas 
feitas. Estando a “missão” da representação realista concluída (a forma) pouco 
espaço ou disponibilidade mental parecem restar para refletir sobre o conteúdo 
ou possíveis leituras do mesmo.
O medo de errar, ou chegar a resultados menos bons (de acordo com a clássica 
visão académica do que são os materiais “nobres”) também se apresentou como 
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obstáculo numa fase inicial. Inseridos num contexto que raramente aprova ou 
incentiva uma saída experimental dos padrões clássicos de trabalho, ou zona 
de conforto, que caracterizam a instituição escolar, percebe-se a resistência de 
embarcar num desafio em que não se consegue prever o resultado final. Muitas 
vezes, pelo que consegui avaliar nesta fase do trabalho (e ao longo do ano), 
o risco de tentar algo novo e “falhar” não compensa este desvio duma rotina 
de trabalho previsível, visto que a possibilidade do resultado ficar abaixo das 
expectativas dos alunos se torna mais real. O meu principal objetivo nesta fase 
foi tentar desconstruir esta mentalidade que tanto limita os discentes quer no 
seu trabalho quer no seu percurso escolar.
Se, no início deste processo de pesquisa, observei as dificuldades acima 
descritas, no decurso da concretização da proposta a turma, gradualmente, 
começou a encarar esta exploração do desconhecido como um desafio algo 
gratificante. O medo de falhar foi sendo substituído por uma postura de 
descoberta de novas possibilidades, e o receio do desvio de procedimentos que 
tão bem conhecem, em relação aos materiais, foi sendo cada vez mais encarado 
como uma exploração criativa de possibilidades, sobrepondo-se à mentalidade 
dos “trabalhos finais”.
Durante a experimentação de técnicas de impressão procurei transmitir o 
conceito de que todo um conjunto de tentativas (e naturalmente de erros), aliado 
ao uso de materiais “não-convencionais”, é tão ou mais válido do que as rotinas 
previsíveis que habitualmente empregam na resolução de propostas de trabalho, 
quer em termos de aprendizagem e desenvolvimento pessoal quer em termos de 
processo de trabalho.
Foi favorecida a utilização de materiais pobres, ou seja, materiais que à 
partida não seriam previsíveis de ser utilizados numa proposta de trabalho, quer 
utensílios e materiais triviais domésticos quer recursos naturais, etc. No que 
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diz respeito a técnicas de impressão, estas tiveram de ser mais intuitivas e com 
recurso aos materiais que se encontravam disponíveis, visto que as técnicas 
de impressão clássicas são técnicas que necessitam de materiais, químicos e 
máquinas que não se encontravam disponíveis na escola. Esta foi uma atividade 
que também ajudou a desconstruir alguns preconceitos que os alunos tinham 
em relação a materiais considerados não “nobres” ou adequados a um trabalho 
académico, visto que, no início do ano, a natureza dos materiais era utilizada 
como um dos barómetros de qualidade dum trabalho, por exemplo, uma pintura 
numa tela era considerada superior ao uso de cartão como base dum trabalho 
deste tipo. O conceito de que não existe uma hierarquia qualitativa rígida entre 
técnicas ou materiais teve de ser uma ideia discutida ao longo do ano, visto que 
não é o material em si que torna um trabalho “bom”, mas sim o que se cria com 
um dado material.
Depois de feita alguma experimentação, num momento de reflexão coletiva, 
partilha e debate, cada grupo compartilhou com o resto da turma os resultados 
que obteve na primeira fase com técnicas de impressão “não clássicas”. 
No primeiro período letivo, apercebi-me que esta turma é particularmente 
económica no uso dos seus materiais e recursos, tanto físicos como mentais, 
sendo muitas vezes produzido apenas o essencial no âmbito duma proposta 
de trabalho. Com uma componente processual muito reduzida, não davam 
muito azo à experimentação e à produção de diversas resoluções plásticas 
quando confrontados com um problema a resolver, mesmo que constantemente 
incentivados, tanto pela professora Cooperante como por mim e pela colega 
estagiária. Ficámos surpreendidas, tanto eu como a professora Cooperante, com 
o nível de adesão e a quantidade de trabalho produzido nesta fase. Penso que 
o constante incentivo ao desprendimento relativamente aos resultados obtidos, 
assim como a valorização do processo em oposição ao resultado “final”, pode 
ter influenciado esta adesão, que na minha opinião foi bastante positiva.
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4.7. OFICINA NO MUSEU: “COM O QUE TEMOS À MÃO”
Durante o decurso do projeto surgiu a oportunidade de realizar uma oficina 
em Serralves, que foi desenvolvida pelos Serviços Educativos do Museu. 
Procurando coordenar o horário dos alunos com o horário da disciplina de 
Oficina de Artes e com a oferta de horários do Museu, os alunos realizaram a 
oficina “Com o que temos à mão” concebida e orientada por Ana Vieira e Dina 
Marques. 
Esta oficina, realizada no lagar do jardim do Museu de Serralves, teve como 
eixos temáticos a vida em comunidade e formas de construção autossustentáveis. 
A oficina gerou uma reflexão em conjunto sobre o que é a vida em comunidade 
e sobre a necessidade de respeitar o ambiente que nos envolve, abordando-
se assim formas de construção (de casas e edifícios) concebidas em sintonia 
com o ambiente e usando materiais não poluentes. Foram analisados modos de 
construção arcaicos, que utilizavam materiais simples e económicos.
Os alunos tiveram que projetar, em grupo turma, um espaço imaginário, 
onde todos pudessem viver em conjunto, pensando ainda em formas de se 
autossustentarem nesta utopia arquitetada em grupo. Recorrendo a materiais 
como a palha, o barro e a terra, assim como outros materiais variados disponíveis 
para utilização, os alunos puderam construir a sua “aldeia”. 
Talvez por estarem num ambiente que não lhes era familiar, trabalharam em 
conjunto de forma harmoniosa, delegando tarefas e demonstrando um espírito 
de equipa acima do expectável para esta turma em particular, algo que se revelou 
profícuo e me pareceu favorável no que diz respeito à colaboração e mediação 
necessárias num projeto coletivo.
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4.8. PONTO DE SITUAÇÃO  
No término da primeira fase do projeto, foi feito um ponto de situação, 
uma partilha coletiva dos resultados obtidos. Cada grupo expôs à turma tanto o 
processo conceptual que potenciou a pesquisa prática como o processo prático/
plástico que originou os resultados obtidos, considerando-se que a relação 
conceito/prática é interativa/recíproca. Verificou-se um momento de debate, 
partilha de ideias e diálogo entre os alunos da turma, em que se compartilharam e 
exploraram os diferentes pontos de vista desta proposta/conceito de projeto. Foi 
opinião unânime entre os alunos que a exploração de materiais e técnicas com 
os quais não estavam familiarizados tinha sido uma experiência positiva. Para 
enquadrar melhor esta minha observação, faço seguidamente uso do questionário 
realizado no fim do ano, procurando assim apresentar explicitamente a opinião 
dos alunos sobre as aulas práticas na primeira fase do Projeto Anual com Escolas.
Todos os alunos afirmam que as aulas de experimentação de técnicas de 
impressão com recurso a materiais não convencionais foram interessantes (60 
%) ou muito interessantes (40 %). Quanto à perceção que têm sobre a valorização 
do processo, do acaso e da falha na experiência de trabalho com técnicas de 
impressão em Oficina de Artes os alunos referem o seguinte: “Contribuiu 
imenso para o nosso conhecimento, foi uma técnica que aprendemos para mais 
tarde poder utilizar, e já utilizei esta técnica em algumas propostas de trabalho”; 
“Foi interessante ao nível dos conhecimentos adquiridos e agradável ao nível da 
experimentação uma vez que falhar não comprometia o trabalho que estava a ser 
desenvolvido”; “Foi muito bom termos passado por esta fase de experimentação 
porque nos ajudou a lidar com o acaso e com os acidentes felizes, aceitando-
os”; “Foi uma técnica interessante de aprender porque resultava de muitas 
experiências feitas”; “Acho que é com a falha que se aprende e melhora, com o 
acaso, a criação, com o processo”; “Considero que foi muito útil pois ensinou-nos 
diversas técnicas que duvido que teríamos aprendido em outra ocasião”; “Acho 
que foi uma mais-valia para o desenvolvimento do meu percurso académico”; 
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“Penso que foi interessante e útil, pois permite-nos ter mais conhecimentos no 
âmbito das artes”; “Penso que foi uma experiência interessante e enriquecedora 
porque nos deu a conhecer novas técnicas e novas maneiras de usarmos materiais 
com que já estávamos familiarizados” e “Penso que foi uma boa experiência dado 
que ao experimentarmos as diferentes técnicas deu-nos a possibilidade de 
aprendermos mais e ter mais conhecimento nessa área e talvez mais tarde 
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5.1. SEGUNDA FASE DO PROJETO ANUAL COM ESCOLAS
Com a introdução do elemento fornecido por Serralves (aro de 50 cm de 
diâmetro, que delimita o tamanho máximo do objeto a ser exposto) e os trabalhos/
resultados até aí obtidos, a turma projetou possíveis modos de construção dum 
objeto artístico que acompanhasse o espírito de exploração da primeira fase. 
Foi ainda introduzido um caderno, que o Museu pretendia como registo do 
processo, mas neste caso fez mais sentido converter-se ele próprio numa peça, 
usando os resultados da primeira fase. (Re)contruiu-se assim o caderno, que se 
transformou numa peça/testemunho do trabalho processual.
Nesta fase, a turma, reagrupando-se de novo, teve de encontrar uma solução 
plástica e conceptual que fosse consensual para todos os alunos. Se no fim se 
chegou a um acordo, o caminho percorrido até então foi tudo menos pacífico. 
O percurso de convergência foi caraterizado por um debate vigoroso onde as 
complicações das dinâmicas de relacionamento interpessoal se tornaram cada 
vez mais óbvias. Este debate obrigou-me a mediar várias opiniões e posturas 
que normalmente não são favoráveis a um desfecho profícuo. Ultrapassada esta 
dificuldade, a turma conseguiu chegar a acordo quer no que diz respeito à base 
conceptual subjacente a todo o projeto quer em relação ao modo de construção 
dos objetos. 
No que diz respeito ao uso da arte contemporânea enquanto ferramenta 
pedagógica, nesta primeira fase que se concebia como um período de 
experimentação, as referências artísticas centraram-se mais na técnica e no 
modo de fazer, de maneira a motivar os alunos a usarem materiais e técnicas 
da forma mais diversificada possível, considerando-se que o conteúdo é sempre 
indissociável da forma.
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No início da segunda fase do projeto, mais direcionada para a realização das 
peças que iriam ser expostas no Museu, a importância da ideia e dos conceitos 
subjacentes ao projeto foram aspetos focalizados. Assim, as referências de arte 
contemporânea tiveram nesta segunda fase uma função mais relevante, sendo 
então possível, a partir dos conceitos base escolhidos pelos alunos para potenciar 
o projeto, fazer uma seleção de obras que considerei poderem levar os alunos 
a refletir e a debater criticamente os problemas eleitos para alicerce do projeto.
5.2. CONTEMPORANEIDADE E ARTE CONTEMPORÂNEA
Quando se procura categorizar e delimitar o período temporal da Arte 
Contemporânea este contexto apresenta-se como algo caótico, multifacetado 
e incapaz de comportar a diversidade global do tempo presente. Agamben 
(2009) define a perceção da contemporaneidade em termos de disjunção, rotura 
temporal e anacronismo, uma experiência de intensa dissonância que revela um 
relacionamento difícil com o nosso próprio tempo. Há uma obscuridade invasiva 
que nos impede de ver o presente que nos rodeia (Agamben, 2009, p. 57-73). Se 
procurarmos olhar de longe a atualidade, simultaneamente presentes e distantes, 
talvez seja possível esboçar uma conceção válida de contemporaneidade: “it is 
only by this untimeliness or “dyschrony” that one can truly gaze at one’s own 
era” (Bishop, 2013, p. 19).
Segundo Claire Bishop, há dois modelos distintos que podemos utilizar 
para abordar o conceito de contemporaneidade (2013, p. 6). O primeiro, 
sendo o mais redutor, refere-se à contemporaneidade como mera localização 
temporal. Ou seja, o simples facto de algo pertencer ao “agora”, ao nosso 
tempo, é suficiente para o podermos designar como “contemporâneo”. Podemos 
constatar que quando a palavra contemporâneo é usada no quotidiano, aplicada 
à Arte e não só, na maioria das vezes, é usada com este sentido em mente. A 
expressão “contemporâneo” é usada para capturar e descrever o momento atual, 
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o que de certa forma atesta a nossa incapacidade de descrever plenamente uma 
determinada condição da era histórica em que nos encontramos.
O segundo modelo, a segunda aceção semântica de contemporâneo, em que 
Bishop se baseia para descrever a prática de alguns museus, entende a palavra 
como expressão dum método dialético e como projeto político, que implicam 
uma dimensão mais radical de compreensão da nossa temporalidade. O termo 
não é utilizado para descrever um período temporal ou o estilo das obras de arte 
no momento da sua exposição museológica, mas sim a relação que com elas se 
pode construir. Trata-se duma postura, uma forma relacional dialética face ao 
campo que o termo “contemporâneo” abarca. 
Para o filósofo Peter Osborn, o conceito de contemporâneo é principalmente 
uma construção da nossa imaginação, “an operative fiction”, um constructo 
que nos permite ver no presente uma unidade que não existe, um sintetizar 
de múltiplas realidades de difícil ou mesmo impossível apreensão no tempo 
presente (Osborn, citado por Bishop, 2013, p. 18). Se a modernidade envolve 
uma ambição de ultrapassar o presente em nome de um futuro melhor, segundo 
Boris Groys, a contemporaneidade, contrariando a lógica da modernidade, 
implica “a prolonged, potentially infinite period of delay”, uma asserção que 
permite concluir: “we are stuck in the present as it reproduces itself without 
leading to any future” (Groys, citado por Bishop, 2013, p. 18).
Claire Bishop (2013) usa a expressão “dialectical contemporary” para 
situar conceptualmente a contemporaneidade, procurando com este termo 
abarcar múltiplas temporalidades num enquadramento político específico. Esta 
“contemporaneidade dialética” implica uma forte preocupação com o facto de 
diferentes marcas temporais aparecerem em determinados trabalhos artísticos 
em momentos históricos específicos (Bishop, 2013, p. 23). Qualquer produção 
artística contemporânea contém vestígios do passado e as origens do futuro que 
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se avizinha, mas importa compreender porque é que isto acontece em certas 
obras, e de que forma, num determinado momento histórico.
A “contemporaneidade dialética” procura compreender o presente, mas 
também inclui a vontade de o alterar. Trata-se dum posicionamento direcionado 
para o futuro, que pretende criar uma rotura com o pluralismo excessivo do 
nosso presente, no qual “all styles and beliefs are considered equally valid, and 
to move towards a more sharply politicized understanding of where we can and 
should be heading” (Bishop, 2013, p. 23). Esta contemporaneidade dialética 
procura mapear e renovar o futuro tomando em consideração a relevância do 
passado.
Groys afirma que a expressão “arte contemporânea” não designa a arte que 
é produzida hoje, mas defende que: “contemporary art demonstrates the way in 
which the contemporary as such shows itself - the act of presenting the present” 
(Groys, 2008b, p. 71). Descreve-a igualmente como uma arte que privilegia o 
presente abarcando o passado e o futuro. 
Groys (2008a) diz que na estratégia do modernismo o contexto artístico e o 
Museu eram realidades comparativamente estáveis. Assim, a inovação passava 
essencialmente pela criação de novas formas artísticas que se integravam num 
Museu idealizado como instituição universal. Na contemporaneidade, o contexto 
artístico é altamente instável, portanto a lógica expositiva da arte contemporânea 
passa pela criação dum contexto específico que seja capaz de apresentar a 
arte contemporânea como algo novo e interessante, dando relevância quer à 
forma quer à originalidade: “Contemporary art works on the level of context, 
framework, background, or of a new theoretical interpretation. But the goal is 
the same: to create a contrast between form and historical background, to make 
the form look other and new” (Groys, 2008a, p. 40).
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Este posicionamento, esta nova abordagem do conceito expositivo de arte 
contemporânea, tem tido diversas consequências, nomeadamente a constante 
recriação dos espaços museológicos, a mutabilidade das exposições que 
apresentam e a renovação do tipo de relacionamento que promovem entre o 
público e as obras de arte que são expostas: “a rethinking of the museum, the 
category of art that it enshrines, and the modalities of spectatorship it produces” 
(Bishop, 2013, p. 9).
5.3. A ARTE, A SOCIEDADE E OS ALUNOS
Os alunos são desde cedo, pela natureza progressiva da escola, encarados 
como seres intelectualmente insuficientes cabendo aos professores torná-los o 
mais completos possível. Esta perspetiva faz com que os alunos percam a sua 
autonomia como construtores do seu próprio saber. É preciso perspetivar uma 
sala de aula como um espaço onde podem ser partilhadas ideias e conhecimento, 
tanto pelos alunos como pelos professores, e abandonar a velha tradição dum 
diálogo unidirecional, onde os alunos adotam o papel de espectadores passivos. 
Esta dinâmica parece-me ideal para o ensino das Artes na escola, se a encararmos 
como universo de descoberta e exploração mútua. Isto exige também que ambas 
as partes estejam dispostas a abandonar a segurança duma prática pedagógica 
previsível com caminhos rígidos pré-estabelecidos. 
Poderá requerer uma habituação progressiva por parte dos alunos, mas 
tornará o caminho percorrido ao longo do ano bastante mais interessante e 
dinâmico. Afinal, o que se espera do ensino artístico? A fastidiosa rotina de treino 
técnico dos suportes plásticos, que desaguará num exame, ou uma exploração 
dos mesmos, com fins mais ricos, desdobrando-se em múltiplas aprendizagens? 
“This new approach could be summed up as: “make something, talk about it, 
make it again or make something else” (Henry Ward, professor TCA, citado por 
Adams et al., 2008, p. 58-59).
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Como já foi referido, vivemos numa sociedade que privilegia e atribui mais 
crédito ao discurso das imagens do que ao da palavra. A imagem alcançou uma 
centralidade predominante numa cultura que tem vindo a favorecer modos mais 
rápidos e imediatos de adquirir informação. A diferença entre texto e imagem 
é flagrante. Enquanto o texto nos apresenta significados e imagens mentais, a 
imagem apresenta-nos forma, o que à primeira vista pode parecer uma maneira 
mais crua e direta de representação. O uso da imagem como discurso na cultura 
atual ocupa um lugar que outrora pertencia principalmente à palavra e à escrita. 
A “civilização da imagem” suplantou a “civilização do livro” (Huyghe, 2009, p. 
8). Esta mudança também tem sido sentida na instituição escolar, nomeadamente 
com a inclusão das tecnologias no contexto escolar.
É seguramente impossível negar que a Arte faz parte duma formação holística 
“devido ao papel que ocupa na nossa configuração como seres humanos” (Cosme, 
2011, p. 167). A linguagem artística destaca-se como essencial no campo da 
subjetividade e da vivência pessoal, todavia neste património simultaneamente 
pessoal e social “não existe certo e errado, existem diversas leituras sobre um 
único aspeto da realidade” (Canda & Batista, 2009, p. 117). 
O uso da exploração artística como instrumento e processo de produção de 
significados nunca pode ser dissociado do universo do sensível e da cognição 
humana. A arte promove o saber e o pensar e, enquanto experiência estética 
e criativa, é também o domínio essencial da imaginação e do pensamento 
divergente. O aluno, ao desenvolver um projeto artístico e ao fazer uso da 
imaginação e da criatividade, envolve-se na projeção duma produção do 
possível, concretiza um processo de ampliação de mundo, de experiência e de 
consciência. 
No domínio dos múltiplos contextos de ensino/aprendizagem, a linguagem 
tem uma importância fulcral uma vez que constitui o principal instrumento de 
interação e de mediação do processo educativo. De acordo com a perspetiva 
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socio-construtivista, aprendemos ao relacionarmo-nos com outrem e é neste 
processo de partilha e reflexão que nos apropriamos do conhecimento de forma 
participada e cooperativa. As interações educativas, que ocorrem quer na sala de 
aula quer num contexto educativo mais alargado, estimulam o desenvolvimento 
e a expansão do saber, que se constrói como “resultado de um processo de 
comunicação” que advém do contacto e confronto com professores e pares 
(Trindade & Cosme, 2010, p. 60).
Conhecendo e valorizando os saberes dos alunos, o professor deve levá-los a 
interpelar ativamente o universo do património cultural socialmente construído. 
A qualidade das interações desenvolvidas no âmbito da interpelação de saberes e 
produções artísticas no espaço escolar é fulcral para o desenvolvimento integral 
do aluno e para a sua construção enquanto entidade simultaneamente pessoal 
e social. Ser capaz de interiorizar, estruturar e exteriorizar conhecimentos, 
reflexões e ações com liberdade e autonomia não é uma tarefa fácil. O papel 
do professor e das suas escolhas pedagógicas no processo de familiarização do 
aluno com o património cultural socialmente validado não pode ter sucesso sem 
a ação consciente, crítica e reflexiva do aluno enquanto sujeito construtor do 
seu conhecimento e da sua identidade pessoal e social, algo que é mais provável 
acontecer quando este se torna “realmente” o construtor do seu saber. 
Segundo Vygotsky (1997, p. 29-36), a atividade e o desenvolvimento 
humanos dependem da interação sociocultural e do conhecimento obtido 
através de processos de mediação social, de leituras do real proporcionadas 
pelos outros. Nesta perspetiva, a linguagem tem uma importância fulcral 
uma vez que constitui o principal instrumento de interação e de mediação no 
processo educativo. O professor tem ao seu dispor um vasto património de 
saberes construídos e tem com eles uma relação de diálogo privilegiada. Por 
este motivo, tem uma posição única de mediador ou interlocutor qualificado 
entre os alunos e o saber no processo de ensino/aprendizagem. 
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Ensinar e aprender são processos de estruturação e atribuição de significados, 
de construção de sentidos, que implicam uma relação dialógica aberta, 
colaboração estreita e interações construtivas na sala de aula. O professor deve 
mostrar-se sempre disponível para acompanhar os caminhos escolhidos pelos 
alunos e para ser interpelado no decurso das atividades, mas poderá assumir 
um papel ainda mais ativo e criar desafios que estimulem um número crescente 
de conflitos epistemológicos direcionados para a consecução de aprendizagens 
complexas. 
5.4. A IMAGEM, A ARTE E O SÍMBOLO 
A imagem, com o seu poder simbólico, enuncia a realidade, mas fá-lo da 
maneira que mais convém a quem detém o poder de enunciação. A imagem é 
usada para controlar política e ideologicamente o pensamento das massas. A 
propaganda política começa a ficar mais sofisticada à medida que os meios de 
comunicação vão avançando tecnologicamente. Usando táticas psicológicas os 
media difundem visões da realidade, utopias, mitos e símbolos que estimulam 
um contexto passivo de aceitação e de adesão política cega. Esta mundivisão 
transforma-se numa aura omnipresente e submerge frequentemente o pensamento 
crítico e até a criatividade artística. 
A imagem, na contemporaneidade, é usada para marcar a diferença (ou 
para realçar uma pseudo-semelhança), alterar opiniões e veicular ideologias. 
Mais facilmente uma pessoa comum é manipulada no seu quotidiano por 
determinada imagética (publicidade, imprensa, televisão) do que por um texto 
eloquentemente escrito (opinião pessoal e subjetiva). A imagem, sendo uma 
“arma” mais frontal e direta, passível de ser utilizada dum modo subliminar, é 
“mais imperativa que a escrita, impondo a significação de um só golpe, sem a 
analisar, sem a dispersar” (Barthes, 1978, p. 182).
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No entanto, textos e imagens têm caraterísticas em comum pois ambos 
são sínteses significativas e têm um forte poder simbólico. A Semiologia trata 
do mesmo modo “a escrita e a imagem: o que delas retém é que ambas são 
signos, (...) dotadas da mesma função significante, constituindo uma e outra 
uma linguagem-objeto” (Barthes, 1978, p. 187). O poder simbólico de textos 
e imagens é um poder de construção da realidade, de estabelecimento duma 
ordem gnoseológica e de manutenção da ordem social estabelecida: “Os 
símbolos são instrumentos de integração social, instrumentos de conhecimento 
e de comunicação. Estabelecem um consenso sobre o significado do mundo 
social que promove a reprodução da ordem social” (Bourdieu, 1991, p. 166). 
Nenhuma imagem é inacessível a um olhar menos culto ou instruído. 
A visualidade parece proporcionar uma leitura mais acessível e, no que diz 
respeito à sua simbologia e à capacidade de construir e moldar a nossa perceção 
da realidade, poderá ter um efeito mais imediato e credível que um texto. Dada a 
importância que é atribuída à “cultura visual”, e tendo em conta a sua “intensidade 
sensível”, estas ficções produzem efeito na realidade, definindo padrões 
normalizantes e reconfiguradores dum determinado panorama social e político. 
O modo mais eficaz de o fazer é através do inteligível, ao serviço do propósito 
intencional com que são fabricadas tais ficções, para perpetuar o status quo da 
reprodução e da submissão. Como contrariar a prática pedagógica utilizada no 
ensino “artístico” vigente, mostrando ao público escolar que há alternativas, e 
como conseguir aumentar o espectro do que é ou não possível, tendo em vista 
um propósito democrático? Poderá ser esta uma das potencialidades do ensino 
artístico nas nossas escolas? Seguindo esta linha de pensamento, talvez a Arte 
e o seu ensino possam ter efeitos no real, possam criar dissenso e ser políticas.
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5.5. CONSIDERAÇÕES SOBRE OS ARTISTAS 
 E AS OBRAS SELECIONADAS PARA DEBATE
Um dos aspetos essenciais do ensino das artes é sem dúvida o contacto 
com artistas, obras artísticas, e as instituições reconhecidamente válidas que as 
acolhem (embora estes não sejam os únicos aspetos suscetíveis de exploração). 
No entanto, não terá por vezes este contacto consequências mais “contaminantes” 
e castradoras na perceção dos alunos do que é possível antever ou mesmo no 
desenvolvimento pessoal de uma criação artística “original”? É possível que 
se verifiquem resultados diferentes consoante as referências e artistas que são 
apresentados aos alunos. Quais os critérios a ter em consideração na escolha 
de artistas para discussão e reflexão numa aula (pressupondo que há tempo e 
oportunidade para tal)?
Recriando o mundo sensível com liberdade de ação, de expressão e de 
pensamento, a Arte aponta-nos os caminhos do porvir, mas quando a sua essência 
se resume apenas à política e à propagação da ideologia vigente, quando é 
consensual com o status quo, deixa de ser eminentemente estética e política, 
torna-se reprodutiva em lugar de ser criativa. Só através da incerteza do seu fim 
último e da fluidez polissémica da representação é que a Arte pode ser veículo de 
transformação duma sociedade e das relações construídas dentro dela. A criação 
artística é estética e política precisamente quando não é concebida com objetivos 
políticos em mente. A Arte Contemporânea pode levar-nos a refletir sobre o 
imaginário da realidade e a realidade do imaginário, pode unir o consciente e o 
inconsciente, pode criar dissenso e levar-nos a repensar o mundo atual.
Sabe-se que no mundo globalizado coetâneo, a imagem tem vindo a alcançar 
uma preponderância decisiva pois estamos inseridos num ambiente cultural 
que tem vindo a favorecer maneiras cada vez mais eficientes e imediatas de 
adquirir informação. O poder simbólico e a “veracidade” da imagem são factos 
omnipresentes na nossa contemporaneidade, mesmo que este poder não seja 
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apreensível à primeira vista ou não estejamos conscientes do modo como a sua 
“veracidade” modela e altera a nossa perceção do mundo, “For symbolic power 
is that invisible power which can be exercised only with the complicity of those 
who do not want to know that they are subject to it or even that they themselves 
exercise it” (Bourdieu, 1991, p. 164). 
 
A seleção de artistas contemporâneos que foi efetuada baseou-se na relevância 
das obras artísticas abordadas em relação às perguntas de investigação, ou seja, 
numa perspetiva de conjunto, os artistas escolhidos confrontam-nos com modos 
diferentes de pensar o mundo e a sociedade. As suas obras são importantes no 
domínio da promoção duma mundivisão mais atenta e reflexiva, questionam 
os valores sociais e culturais que se encontram normalizados no nosso 
presente, promovem o confronto epistemológico e favorecem uma releitura 
mais aprofundada das construções sociais e culturais que nos rodeiam e que se 
apresentam como inevitáveis. 
Parte-se do princípio que os professores devem questionar as práticas 
pedagógicas instituídas que promovem visões rígidas e imutáveis do mundo 
e que privam os alunos de oportunidades valiosas de questionar os contextos 
artísticos e culturais atuais. Tendo em conta as exigências do mundo atual, é 
importante realçar-se a potencialidade do uso da arte contemporânea na promoção 
dum ambiente reflexivo, dialético e dialógico na sala de aula. Os benefícios 
que podem resultar da abordagem das obras selecionadas também se prendem 
com a consideração do modo como as práticas artísticas da contemporaneidade 
têm a capacidade de promover a consciência crítica dos alunos e o pensamento 
reflexivo, em conjunção com o desenvolvimento de capacidades artísticas e a 
perceção do que constitui a produção duma “boa” obra de arte. 
Após a análise e a discussão do enunciado da proposta de Serralves, 
complementadas pelo exercício de elaboração do mapa conceptual e, 
posteriormente, já na sequência do desenvolvimento do projeto, tendo sido 
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novamente debatidos os seus aspetos fulcrais no “ponto de situação”, os alunos 
tiveram que decidir em grupo-turma que problemas iriam ser abordados na 
construção das peças, tendo então concordado centrar-se em três conceitos 
base: a Vida, a História e o Infinito. Estes conceitos, escolhidos pelos alunos, 
constituíram um dos fatores que me levou a selecionar os artistas contemporâneos 
e as obras que iram ser apresentados e debatidos com a turma.
No que se refere à seleção de obras com carácter marcadamente interventivo 
ou até polémico importa relevar a importância pedagógica de proporcionar 
aos alunos a possibilidade de se relacionarem criticamente com obras da 
contemporaneidade e com a vida cultural coetânea, que ainda não têm lugar 
no currículo e nos programas atuais: “if controversial art works are avoided, 
teaching programmes fail to recognise the real-life issues that are the substance of 
much contemporary art” (Emery, 2002, p. 7). Considera-se ainda que é essencial 
que os alunos tenham a oportunidade de analisar e discutir criticamente obras 
de arte significativas para que, em lugar de virem a ser meros consumidores 
passivos de produtos culturais, se tornem cidadãos mais conhecedores, críticos 
e bons interpretadores de imagens e textos.
5.5.1. MARTHA ROSLER 
A artista americana Martha Rosler tem criado séries de fotomontagens, 
utilizando fotografias divulgadas pelos media, num processo de produção 
artística que envolve alteração e recombinação de imagens, para confrontar 
problemas da atualidade e suscitar no público questionamento e consciência 
política. Muitas das suas criações levam-nos a interrogar as inter-relações entre 
a conformidade e o bem-estar da sociedade capitalista de consumo e cenários 
de guerra dramáticos. 
As suas montagens fotográficas, que não estão isentas de ativismo político, 
procuram levar-nos a analisar a imagem do mundo que nos é apresentada pelos 
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media e que muitas vezes aceitamos como representação inquestionável da 
realidade: “art continues to have a mapping and even critical function in regard 
to geopolitical realities. Artists have the capacity to condense, anatomize, and 
represent symbolically complex social and historical processes” (Rosler, 2010, 
p.16). 
Estamos em presença duma arte com relevância política, mas que não procura 
conduzir o nosso pensamento, pelo contrário, procura criar dissenso e fazer-nos 
interpelar a realidade. As justaposições de cenas bélicas e cenas domésticas 
nas fotomontagens de Martha Rosler interpelam a nossa consciência, têm um 
peso narrativo e uma carga polissémica que solicitam o nosso intelecto e que 
interrompem a paz do quotidiano duma forma desconcertante mas incisiva. 
A interação inusitada entre imagens realistas mas díspares remete-nos para a 
ponderação do caráter polissémico das imagens e para a necessidade de promover 
uma literacia visual que nos leve a questionar a “veracidade” da representação 
da imagem, da fotografia, da publicidade ou mesmo do documentário que muitas 
vezes consumimos passivamente. 
As criações de Rosler têm uma capacidade interventiva que se propõe 
desconstruir a presença aparentemente inócua da ideologia política na imagética 
do quotidiano. Não se trata de instrumentalizar a arte com fins políticos, mas sim 
exercer a liberdade de expressão criativa para questionar narrativas e imagens 
que, pretendendo não ser políticas, têm um forte caráter de configuração do 
pensamento atual: “Martha Rosler´s practice has played a crucial part in breaking 
the modernist myth that art was a domain apart from society and immune to 
politics and power” (Rowley, 2001, p. 36).
No âmbito do Projeto Anual com Escolas foram apresentadas aos alunos 
quatro criações da artista, que foram disponibilizadas na rede social Pinterest para 
visualização e discussão: Cleaning the Drapes (1967-1972), uma fotomontagem 
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da série House Beautiful: Bringing the War Home,  Semiotics of the Kitchen 
(1975), performance, vídeo, Saddam’s Palace (Febreze) (2004), fotomontagem, 
e The Gray Drape (2008), fotomontagem. 
Em Cleaning the Drapes, fotomontagem com fotografias das revistas Life 
e House Beautiful, observamos a interação da imagem duma dona de casa, 
que limpa as cortinas, com uma imagem da guerra no Vietname: a banalidade 
do quotidiano é confrontada com a evocação duma guerra distante no espaço, 
mas não no tempo. Esta dicotomia de realidades, aparentemente separadas, não 
escapou à análise e crítica dos alunos e foi alvo duma interessante discussão. 
Foi comentada a banalidade com que os media apresentam num determinado 
momento, tal como nesta obra, imagens de enorme gravidade moral e social, 
como no caso da guerra, e como no segundo seguinte apresentam uma imagem 
Fig. 1 - Rosler, Cleaning the Drapes, da série House Beautiful: Bringing the War Home (1967-
72) 
72
trivial, um segmento mundano ou publicitário. Nesta obra também foi alvo do 
escrutínio dos alunos a dicotomia inerente aos “papéis” do género masculino/
feminino.
Em Saddam’s Palace (Febreze) Rosler cruza uma fotografia do palácio de 
Saddam Hussein destruído com uma imagem publicitária de limpeza de sofás, 
contrapondo assim uma imagem de domesticidade pacífica com a destruição 
distante da guerra no Iraque. Na fotomontagem The Gray Drape fotografias da 
guerra no Iraque servem de pano de fundo a uma imagem feminina que poderá 
representar indiferença, falso distanciamento ou negação face ao horror e à dor 
da guerra. A artista estabelece um certo paralelismo cultural e temporal entre 
a guerra no Vietname e a guerra no Iraque cruzando uma imagem feminina 
estereotipada dos anos sessenta com imagens da guerra no Iraque na primeira 
década do século XXI. 
Na performance Semiotics of the Kitchen Rosler parodia o programa 
televisivo de culinária de Julia Child nomeando alfabeticamente os utensílios 
duma domesticidade frustrante e opressora, retratando uma dona de casa 
que recusa a submissão e se revolta contra o papel tradicional da mulher na 
sociedade. Esta obra encontra-se na plataforma Pinterest.
Rosler confronta-nos com uma análise social e política dos mitos e das 
realidades da cultura contemporânea. Reconstruindo, montando e desmontando 
imagens e textos faz-nos questionar a manipulação conceptual, a mundivisão 
e o poder de comunicação prevalecentes nos meios de comunicação atuais. 
Considerei que a obra desta artista era pertinente para apresentar aos alunos 
visto constituir uma mensagem forte sobre a História e a Vida, levando-nos a 
questionar o que implicam estes mesmos conceitos. 
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5.5.2. LOUISE BOURGEOIS 
A artista americana (de origem francesa) Louise Bourgeois manteve-se ativa 
no campo da produção artística durante sete décadas e desenvolveu uma obra 
multifacetada em diversos domínios: escultura, pintura, desenho, impressões… 
Também criou instalações claustrofóbicas (ambientes ou “células”) empregando 
objetos do quotidiano e materiais não-tradicionais. Utilizou uma vasta gama de 
meios de expressão artística e técnicas muito variadas, procurando exorcizar 
pulsões e traumas que estavam latentes no seu inconsciente, num processo de 
materialização estética que deu origem à acutilância das suas criações artísticas. 
Bourgeois participou em numerosas exposições femininas/feministas 
nos anos setenta, mas só ganhou reputação internacional após a exposição 
Retrospetiva, em 1982, no MoMa. Numa entrevista, em 1971, a artista afirmou: 
“A woman has no place as an artist until she proves over and over that she 
won’t be eliminated” (Modjeska, 2011, p. 2). As imagens e o imaginário de 
muitas das suas obras, focando temas como a inveja, a violência, o abandono, 
o desejo sexual, a traição, o medo, a ansiedade, a obsessão, a instabilidade e 
a solidão, tinham uma origem autobiográfica e uma função catártica que lhe 
permitiu subjugar a frustração e o sofrimento.
Bourgeois converteu traumas infantis e da adolescência, desejos edipianos, 
relações de género e os meandros da sexualidade humana em obras emotivas que 
nos atraem, mas também nos desconcertam. Numerosos fragmentos do corpo 
humano (braços, mãos, pernas, olhos) remetem-nos para uma fragmentação 
do corpo, que corresponde a uma fragmentação do “id”, numa coexistência de 
linguagens e sensações contrastantes. Nas suas criações artísticas conseguimos 
detetar ecos do surrealismo, conceitos psicanalíticos e temas feministas, porém, 
os temas que aborda também expressam ideias, preocupações e questões 
universais (Rowley, 2007, p. 4). 
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As suas obras, abertas a múltiplas interpretações, têm um caráter polissémico, 
que se presta a análises e discussões fecundas, interpelam a sua própria psique, o 
psiquismo do público, a complexidade das interações humanas e a forma como 
construímos a nossa identidade. O trabalho de Bourgeois põe-nos em contacto 
com o universo feminino, expressa dum modo visual imagética sexual, erotismo 
e experiências que muitas mulheres partilham, aceitando-as indiferentemente 
ou refutando-as com veemência. 
Tendo colocado imagens de diversas obras da artista na plataforma Pinterest, 
a primeira obra que constituiu objeto de discussão nas aulas foi Arch of Hysteria 
(1993), uma peça em bronze polido representando um tronco masculino, sem 
cabeça, dependurado numa posição de vulnerabilidade, “To hang a sculpture 
is to emphasize its fragility and vulnerability. No position is fixed or final, as 
the hanging forms are able to spin and turn” (Larrat-Smith, 2011, p. 3). Esta 
escultura simboliza a histeria, considerada pelo neurologista Charcot, no 
Fig. 2 - Bourgeois, Arch of Hysteria (1993)
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século XIX, uma doença feminina: a tensão do arco histérico, uma contração 
muscular intensa que paralisa os membros, representa um estado emocional 
extremo. A obra revela o interesse de Bourgeois por estados de dor e medo e 
subverte a tradicional associação da histeria à fragilidade do sexo feminino.
Esta obra provocou um diálogo onde foi esclarecida aos alunos a origem da 
palavra histeria tendo esta revelação suscitado alguma estranheza. O objetivo 
da apresentação da obra foi debater alguns conceitos historicamente construídos 
sobre a feminilidade e a masculinidade. Foi importante realçar que, ao longo 
da História, têm sido tidos como verdadeiros alguns “factos” sobre a mulher, 
à época corroborados por provas “científicas”, que ajudaram a consolidar 
determinadas ideias e estereótipos. Teve ainda como objetivo levar os alunos 
a questionar alguns conceitos que hoje podem ser encarados como verdades 
sólidas, mas que talvez o tempo venha a desconstruir. Considerei também estar 
relacionada com o tema do projeto, “Construções em trânsito”, uma vez que 
muitas vezes o que tomamos como verdade, atualmente e ao longo da História, 
não passa duma construção social e cultural efémera passível de ser analisada 
e questionada.
Fig. 3 - Bourgeois & Emin, I wanted to love you 
more (2009-2010)
Fig. 4 - Bourgeois & Emin, Just 
hanging (2009-2010)
76
Outras duas obras que pensei serem relevantes neste contexto foram: 
I wanted to love you more (Bourgeois & Emin, 2009-2010) e Just hanging 
(Bourgeois & Emin, 2009-2010), duas peças que nos levaram novamente a 
refletir sobre o sexo feminino e o sexo masculino. Após demonstrarem alguma 
reticência, no início da discussão, devido à natureza “gráfica” das imagens, o 
diálogo subsequente centrou-se nas questões de género, nos preconceitos mais 
comuns e nas funções que são atribuídas a cada sexo na sociedade atual.
As artistas ditas feministas tendem a adotar um posicionamento de desafio em 
relação às convenções sociais e artísticas predominantes, olham para a realidade 
com uma perspetiva feminina e centram-se na experiência das mulheres, 
desmistificando conceções patriarcais sobre a essência dos seres humanos, a sua 
relação com a Natureza e a apreensão das qualidades físicas e morais de homens 
e mulheres. Embora não seja consensual afirmar que Bourgeois tenha sido uma 
artista feminista pode dizer-se que a sua estética visual expandiu o campo 
conceptual do universo feminino, integrou formas de expressão diversificadas e 
contribuiu para a expansão e a inovação da Arte no século XX, “What modern 
art means is that you have to keep finding new ways to express yourself, to 
express the problems, that there are no settled ways, no fixed approach. This is 
a painful situation, and modern art is about this painful situation of having no 
absolutely definite way of expressing yourself” (Bourgeois, citada por Searle, 
2010, p. 3). 
5.5.3. BARBARA KRUGER 
Barbara Kruger é uma artista conceptual americana que tem criado 
fotomontagens estimulantes, legendando fotografias a preto e branco retiradas 
dos media e da publicidade e privilegiando a utilização de carateres brancos 
sobre um fundo vermelho. As suas fotomontagens têm sido comercializadas em 
cartazes, autocolantes, postais ilustrados, posters, sacos de compras, guarda-
chuvas… Tomando em consideração a seguinte asserção da artista: “in order 
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for these images and words to do their work they have to catch the eye of the 
spectator” (Kruger, entrevistada por Mitchell, 1991, p. 438), pode afirmar-se 
que mesmo que as mensagens que procura transmitir não sejam perfeitamente 
interpretadas pelo público, o espectador/consumidor não as trata com indiferença.
Estes lemas (slogans/máximas) procuram interpelar o público levando-o 
a refletir sobre o universo feminino, o feminismo, a sociedade de consumo, 
a liberdade individual, as instituições, a ideologia, o poder, o machismo e o 
desejo. As frases acutilantes que inscreve nas fotografias são curtas, incisivas 
e recorrem frequentemente ao uso de pronomes para atrair e interpelar a 
consciência do público. A artista reconhece o modo como o poder simbólico de 
palavras e imagens nos constrói e define: “I’m interested in pictures and words 
because they have specific powers to define who we are and who we aren’t” 
(Kruger, entrevistada por Mitchell, 1991, p. 438). 
Num trabalho compósito em que palavra e imagem interagem, assim como o 
pensamento da artista e o pensamento do público, não só assistimos à destruição 
da significação inicial das imagens e dos textos como somos levados a construir 
uma nova semântica e a questionar o poder dos estereótipos. Trata-se dum 
trabalho artístico que não se confina ao ato da criação e que procura levar o 
público a construir os seus próprios significados: “What we are doing is trying 
to construct another kind of spectator who has not yet been seen or heard” 
(Kruger, entrevistada por Mitchell, 1991, p. 438).
Ao trabalhar com a oposição semiótica de palavras e imagens Kruger subverte 
convenções iconográficas e textuais para questionar e desconstruir estereótipos 
que nos afastam do domínio da significação devido à sua acessibilidade: “What 
the media have done today is make a thing meaningless through its accessibility. 
And what I’m interested in is taking that accessibility and making meaning” 
(Kruger, entrevistada por Mitchell, 1991, p. 448).
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I Shop Therefore I Am (1987) é uma criação que nos lembra um cartaz 
publicitário quadrado em que uma moldura vermelha enquadra uma mão aberta 
que segura um cartão com as palavras “I Shop Therefore I Am”. Parafraseando 
a máxima cartesiana “Penso, logo existo”, a autora apropria-se das normas 
publicitárias para as subverter, interpelar o público e criticar a sociedade de 
consumo. Se o filósofo afirma poder estar certo da existência porque pensa, a 
artista declara que, numa era de consumo desenfreado, é o ato de comprar que 
nos confere identidade. Sem receio de abalar ou chocar o público, a imagem 
procura levá-lo a refletir sobre a vacuidade e a artificialidade da sua existência. 
Não podemos, por exemplo, esquecer que há um terrível nexo de causalidade 
entre a nossa roupa barata e a existência escrava de muitas mulheres e crianças 
em pontos distantes do globo. Ironicamente, a sua desmontagem (estética, 
semiótica, ideológica) do consumismo, absorvida pela energia do mercado, ao 
ser estampada em sacos de compras tem sido de tal modo repetida, estereotipada, 
abusada e desprovida de sentido que a expressão I Shop Therefore I Am parece 
ter-se transformado numa incitação ao consumo.
Em Your fictions become history (1983) a fotografia duma estátua clássica 
é fragmentada, procurando-se levar o público a pensar como é construída a 
História e até que ponto ficções individuais poderão ser consideradas História. Os 
artistas confrontam-nos muitas vezes com maneiras diferentes de ler e interpretar 
narrativas históricas, de repensar o passado, o presente e o futuro. As nossas 
ambições, fantasias, ficções, desejos, sonhos e ideologias, enquanto indivíduos 
e seres sociais, levam-nos a agir de determinados modos e as consequências das 
nossas ações transformam-se gradualmente em História. Tudo o que fazemos 
deixa marcas na nossa história, na história dos outros, por mais distantes que 
nos pareçam, assim como na história da Natureza e do mundo. No constante 
fluir do tempo, o presente influencia o futuro, mas rapidamente se torna passado.
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A história é escrita por indivíduos que têm o poder suficiente para construir 
narrativas históricas, mas a artista recorda-nos que todos fazemos parte da 
História e portanto também temos o poder de a construir. Esta obra em particular 
evidenciou-se pela relevância que tinha relativamente ao projeto que a turma 
estava a desenvolver. Debateu-se o pensamento de que a História de facto é 
uma história, uma construção que muitas vezes se transforma numa verdade 
inquestionável. É necessário reconhecer que qualquer relato ou descrição 
dum determinado momento ou acontecimento foi, e é, construído por nós 
(humanidade) e, como tal, é necessário tomar em consideração a ambiguidade 
ou a parcialidade com que tal construção pode ter sido feita. Não existe um 
olhar imparcial, friamente objetivo ou um modo puramente factual de relatar 
algo, foi esta perspetiva (des)construtiva e questionadora que tentei incutir nos 
alunos no âmbito do diálogo suscitado por esta obra. 
Fig. 5 - Kruger, Your fictions become history (1983)  
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É possível inferir que o modo como vivemos e pensamos o mundo não é 
irrelevante e, partindo desta dedução, a artista pode estar a incitar-nos a exercer 
a cidadania duma forma consciente e empenhada. Kruger afirma que procura 
retratar ou visualizar o que significa viver na contemporaneidade: “I think that 
it’s important for me to somehow, through a collection of words and images, to 
somehow try to picture – or objectify, or visualize – how it might feel sometimes 
to be alive today. That’s what my work, hopefully, is about, to some degree” 
(Kruger, entrevistada por Mitchell, 1991, p. 445).
 5.5.4. JENNY HOLZER 
Jenny Holzer é uma artista que trabalha há mais de três décadas com palavras 
e ideias, alertando-nos para a importância da multiplicidade textual que nos 
rodeia e o poder de manipulação, ou de intervenção crítica, das construções 
semânticas e das políticas discursivas. Em 1990, foi a primeira artista feminina 
a representar os Estados Unidos na Bienal de Veneza. Tratando-se duma artista 
que tem tido uma forte presença no espaço público, parece-me pertinente citar 
palavras da crítica mediática: “Holzer is at her best when least present; when 
her art aspires to the condition of those devastating captions beneath Goya’s 
etchings, those anonymous voices overheard, giving witness, telling truths, 
exclaiming, lamenting, out of time and place” (Cumming, 2010, p. 2). 
No final dos anos setenta cria um vasto conjunto de “truísmos”, que imprime 
de forma anónima e cola nas ruas de Manhattan em fachadas de edifícios, 
na sinalética, em cabinas telefónicas… Estes aforismos apresentam ideias e 
conceitos, próximos e opostos, refletindo posições ideológicas incompatíveis ou 
contraditórias, com o objetivo de provocar interações verbais no público que os 
visiona, entrecruzar pensamentos, opiniões, discursos e juízos de valor. A série 
Truisms (1977-1979), composta por mais de duzentas e cinquenta asserções, é 
intencionalmente construída para evocar na mente do público leitor máximas, 
lugares-comuns e aforismos populares. A bibliografia que estuda enquanto é 
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aluna no Whitney Independent Study Program constitui a principal fonte de 
inspiração destas máximas. Os seus truísmos têm sido utilizados em pavimentos, 
paredes, bancos de jardim, sinais luminosos digitais (LED), projeções, cartazes 
e têm sido largamente comercializados em camisolas, chávenas, bonés e outros 
objetos do quotidiano. Em 2006, Holzer afirma numa entrevista: “I like it when 
the text is racing, and you don’t know the source”, “There’s good and bad in 
fluidity. Sometimes you can’t fix the meaning, and that’s a loss. Other times, 
the multiple voices and interpretations and the motion stand in for change and 
possibility” (Yau & Jackson, 2006, p. 5-9).
Nos anos oitenta a artista cria a série Survival (1983-1985) com instruções, 
informações ou perguntas sobre o modo como os indivíduos reagem ao contexto 
político, psicológico, social ou físico em que se integram. Estas frases curtas 
e acutilantes foram as primeiras que escreveu para serem apresentadas em 
sinais eletrónicos. As declarações “Protect me from what I want” e “Man don’t 
Fig. 6 - Holzer, Marquees (1993)
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protect you anymore”, da série Survival, foram objeto de análise nas aulas de 
Oficina de Artes. Foi ainda abordado com a turma o truísmo “Raise boys and 
girls the same way”, Marquees (1993), que integrou o 42nd Street Art Project. 
Foi interessante constatar como estes truísmos ainda hoje se apresentam como 
relevantes, de facto, como foi afirmado por alguns alunos, estas mensagens 
parecem-nos simples e óbvias, mas não o são. A mensagem de igualdade em 
particular, presente no truísmo “Raise boys and girls the same way”, exprime um 
conceito com o qual todos poderiam genericamente concordar, mas analisando a 
realidade e as práticas, será que isto acontece? Esta máxima levou-nos a refletir 
sobre a prevalência de certos usos sociais, que se encontram tão enraizados no 
nosso quotidiano e que aceitamos tão inconscientemente, que raramente nos 
detemos a pensar neles. 
5.5.5. AI WEI WEI
Ai Weiwei é um artista conceptual chinês que acredita que a Arte e a política 
são elementos duma mesma realidade porque ambas estão intrinsecamente 
interligadas na compreensão do mundo em que vivemos. Weiwei também 
não concebe a criação artística sem a luta pela liberdade de expressão: “Art 
and politics are fragments of the same thing – they’re about an understanding 
of our surroundings”, “I think that all artists should stand for certain values, 
particularly freedom of expression” (Sunyer, 2010, p. 1). 
A obra Working Progress – Fountain of Light (2007), construída para a 
galeria Tate Liverpool, evoca um candelabro espetacular, criado com aço, 
prismas de vidro e lâmpadas, uma espiral luminosa ascendente com sete metros 
de altura. Assume-se como o eco flutuante duma obra que celebraria uma nova 
era de progresso e inovação, uma vez que Weiwei se inspira no modelo do 
ambicioso projeto arquitetónico do soviético Vladimir Tatlin, Monumento 
Terceira Internacional 1919, uma obra construtivista, projetada para ser mais 
imponente do que a Torre Eiffel, que nunca seria realmente construída, tal como 
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a utópica sociedade socialista que se propunha celebrar. 
Na contextualização desta obra, não sendo passível de interpretação 
imediata, tal como no caso das obras até então apresentadas, foi necessário 
fazer um pequeno enquadramento do artista e do contexto sociopolítico de onde 
este provém para suscitar debate na turma. Foi explicado o simbolismo da torre 
de Tatlin, que se pretendia símbolo máximo dum regime comunista soviético 
falhado, e que Wei Wei é um artista chinês, país que neste momento se encontra 
sob governação comunista, onde a liberdade de expressão é escassa. Foi ainda 
revelado que o artista esteve preso na China e foi comentada a subversão da 
representação/transformação desta torre espetacular, que, tendo sido projetada 
como corolário arquitetónico dum projeto social, foi transfigurada pelo artista 
num candelabro, um mero objeto decorativo. Esta foi a obra menos comentada 
pelos alunos, o que poderá revelar algum desconhecimento dum panorama 
histórico e político mais abrangente. De qualquer forma, depois de facultadas 
Fig. 7 - Wei Wei, Working Progress – Fountain of Light (2007)
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informações à turma, no âmbito da sua contextualização, os alunos acharam-na 
interessante, mas não se desenvolveu um diálogo muito vivo, talvez por falta 
de referências culturais para que tal pudesse acontecer. O único comentário, 
proferido por uma aluna, foi sobre o modo como ainda hoje é demonizado o 
comunismo e os seus ideais. 
5.5.6. BANKSY
O graffiti, visionado por pessoas em movimento nos meios urbanos, é por 
natureza transitório e efémero uma vez que, devido ao facto de ser ilegal, é com 
frequência removido dos espaços públicos. Banksy afirma que é um “escritor 
de graffiti” e as suas criações, recorrendo ao uso de stencils para maior rapidez 
e segurança, implicam frequentemente o uso simultâneo de palavras e imagens, 
dando-se assim uma forte interação entre estes dois meios de expressão. 
Os trabalhos de Banksy contestam a gestão mercantilista e publicitária 
dos espaços públicos, a que chama “brandalism”, questionam as autoridades 
e os poderes instituídos, insurgem-se contra a guerra, a opressão, a pobreza, a 
injustiça e a desigualdade social. Refletindo sobre o carácter elitista da Arte, em 
Wall and Piece, escreve: “The Art we look at is made by only a select few. A 
small group create, promote, purchase, exhibit and decide the success of Art” 
(Banksy, 2005, p. 143).
Em Oficina de Artes foram discutidos os seguintes trabalhos: Flying 
Balloons Girl (2005), imagem feita no muro da Cisjordânia, que separa Israel 
da Palestina, Mona Lisa Rocket Launcher (2007-2008) e Spy Booth (2014), 
um mural que constitui uma crítica à vigilância das comunicações, feito à volta 
duma cabina telefónica em Cheltenham, nas proximidades do Quartel-General 
das Comunicações Governamentais britânicas. 
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No caso deste artista foi mais fácil iniciar o diálogo devido à natureza por 
vezes humorística, mas também contundente, dos seus trabalhos. O artista 
não era desconhecido de todos os alunos e alguns revelaram grande interesse 
pelas suas obras. Penso que no ensino secundário é relevante cativar os alunos 
com este tipo de peças de street art que, por não se encontrarem “fechadas” 
num museu, apresentam um caráter de maior acessibilidade e irreverência. No 
entanto, a estratégia que motivou a escolha deste artista baseou-se tanto na sua 
capacidade de atrair o interesse dos alunos, devido à sua natureza polémica, 
como no seu potencial de questionamento do status quo instituído. 
Fig. 8 - Banksy, Spy Booth (2014)
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5.5.7. MAISMENOS
Tendo em consideração as razões que informaram a inclusão de Banksy no 
debate, MaisMenos foi também escolhido, com a vantagem de ser um artista 
português, uma caraterística que poderia cativar ainda mais os alunos.
MaisMenos, simbologia de oposição e confrontação, é um projeto de 
intervenções artísticas de arte urbana de Miguel Januário, que o artista inicia 
enquanto ainda é aluno do curso de Belas-Artes da Universidade do Porto, em 
2005. A estratégia inicial envolve a criação de assinaturas e frases, mas acaba 
por se expandir com a utilização de objetos, performances e vídeo. O artista 
pretende refletir sobre a sociedade de consumo em que vivemos, explorando 
linguagens da cultura visual urbana e utilizando “as ferramentas do sistema, 
mas subvertendo-as” (MaisMenos, entrevistado por Belanciano, 2013, p. 1).
Recorrendo ao uso de materiais diversificados, latas, caixões, bandeiras, 
notas, caixas e bidões, as suas instalações levam-nos a refletir sobre o contexto 
económico e social atual em que tudo se transforma em mercadoria, publicidade 
e lucro. Sell Out (2013) é a primeira exposição individual de MaisMenos na 
galeria Underdogs e sobre esta passagem da rua para um espaço expositivo o 
artista afirma: “É outra forma de dar corpo a ideias e conceitos, mas o objetivo 
é o mesmo: estimular o pensamento crítico” (MaisMenos, entrevistado por 
Belanciano, 2013, p.1)
Nas aulas foram analisadas as “frases”, as imagens e a carga interventiva 
das seguintes criações: Adeus Pátria Família, Grândola Vila Corrupta Terra 
da Desigualdade, Em Nome do Sonae do Amorim e do Banco Espírito Santo 
Ámen, To Buy or Not To Be e ainda o stencil There is Nothing. + ¬ Money  Can 
Buy. Na análise de Adeus Pátria Família confrontou-se a “afirmação” do artista 
com o chavão da ditadura Salazarista, num diálogo que nos levou ao problema 
da emigração, algo de bem presente na vida atual e no futuro que alguns 
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alunos antecipam. Em Grândola Vila Corrupta Terra da Desigualdade (s.d.) 
constatou-se e debateu-se a subversão da letra da canção. Em Nome do Sonae 
do Amorim e do Banco Espírito Santo Ámen, expressão bastante relevante 
na atualidade, o consumismo foi equiparado pelos alunos a uma certa forma 
de “religiosidade pagã”, ou modo conformista de viver, que viria ainda a ser 
corroborado pela “máxima” To Buy or Not To Be. 
Fig. 9 - MaisMenos, Grândola Vila Corrupta Terra da Desigualdade (s.d.)
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5.5.8. MONIR FARMANFARMAIN
Farmanfarmaian é uma artista iraniana com quatro décadas de criação de 
obras escultóricas e gráficas de carácter geométrico e abstrato. Estas obras 
integram a tradição estética da arquitetura e da decoração islâmica e envolvem 
a interação da experiência visual com a experiência espacial. Ao falar do seu 
trabalho, a artista realça as possibilidades infinitas das criações geométricas: 
“I still work on geometry – it’s at the base of my art because it has an infinite 
amount of possibilities. You can create thousands and thousands of designs in 
textiles, metal, tiles, everything” (Farmanfarmaian, entrevistada por O’Neill-
Butler, 2015, p. 1).
Em outubro de 2014 o Museu de Arte Contemporânea de Serralves apresenta 
a primeira exposição antológica de obras geométricas com espelhos e desenhos 
da artista: Monir Shahroudy Farmanfarmaian: Possibilidade Infinita. Desenhos 
e Obras com Espelhos 1974-2014. Nesta exposição, também é apresentada uma 
“seleção de composições abstratas em papel” que revela a função central que o 
desenho tem na conceção da obra escultórica da artista (Fundação de Serralves, 
2014). Esta artista foi apresentada para se abordar nas aulas o conceito de infinito, 
um dos conceitos escolhidos pelos alunos para integrar a base conceptual do 
Projeto.
Tendo em consideração a diversidade e a vitalidade das práticas artísticas 
contemporâneas, importa ressalvar que a escolha de artistas e de obras que 
foi efetuada foi apenas uma entre muitas outras que seria possível fazer. Esta 
escolha baseou-se na relevância das questões de investigação, nos interesses 
dos alunos, na planificação quotidiana do contexto de ensino/aprendizagem, 
nas interações que ocorreram no processo de desenvolvimento do Projeto e em 
caraterísticas pessoais de índole mais subjetiva.
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5.6. INTERAÇÕES COM A ARTE CONTEMPORÂNEA
Pôr os alunos em contacto com obras de arte contemporâneas e investigar os 
efeitos de tal intervenção suscitou em mim bastante interesse desde o início do 
ano letivo. Depois dum primeiro período, em que fui gradualmente construindo 
os álbuns online na plataforma Pinterest, tendo conseguido verificar algumas 
diferenças na atuação dos alunos no seu trabalho, permaneceu em mim alguma 
dúvida sobre a eficácia e o resultado desta estratégica pedagógica. 
Penso que entrar em contacto com obras de arte, no geral, pode ser uma 
experiência intimidante para quem se encontra no ensino artístico e de certa 
forma aspira um dia (ou não) ter um futuro ligado à área artística. Do mesmo 
modo que contemplar desenhos de Leonardo da Vinci ou pinturas de Caravaggio 
ou de artistas de magnitude semelhante, que o tempo mais que consagrou como 
“génios” pode criar nos alunos expectativas e ideais de qualidade, beleza ou 
Fig. 10 - Farmanfarmaian, exposição The World as Seen Through a Pelican in Plexi  (2013) 
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genialidade intangíveis, pondera-se que tal poderá também acontecer quando são 
confrontados com “grandes” artistas da contemporaneidade. Este fenómeno dum 
certo deslumbramento não é de todo o que se pretende quando se investigam ou 
se adotam referências contemporâneas na expansão da cultura visual dos alunos 
para que possam ampliar o seu leque de conhecimentos culturais e visuais.
Durante o primeiro período, ocasionalmente, procurei referências 
contemporâneas para os alunos que tinham revelado algum interesse por 
determinada forma, estética ou conceptual. Os alunos explicavam-me o que 
estavam a pensar fazer para qualquer proposta de trabalho e as descrições das 
suas intenções recordavam-me determinado artista ou obra que pensava que os 
poderiam motivar e ajudar a persistir no seu esforço. Assim, durante as aulas, 
através do uso de tablets ou mesmo do telemóvel, uma vez que agora o acesso 
à internet facilita bastante o acesso a obras, peças de arte e outros recursos 
pedagógicos, ia apresentando sugestões apropriadas e discutia-as com os alunos.
A forma como reagiam a estas sugestões divergia, inevitavelmente, de 
aluno para aluno. As reações variavam genericamente entre: a indiferença, o 
entusiasmo, a motivação, o deslumbramento e sentimentos de impotência. Alguns 
alunos recebiam as minhas sugestões com indiferença preferindo não se desviar 
do seu plano inicial de trabalho. Enquanto professora estagiária, ia mostrando 
possibilidades de ação, dialogava com os alunos, tentava paulatinamente que 
os discentes mais inflexíveis fizessem pelo menos algum estudo prévio ou um 
esboço de outras tentativas de trabalho, de forma a expandirem as soluções 
que já tinham planeado sem previamente ponderarem quaisquer alternativas de 
atuação.
Alguns alunos ficavam entusiasmados com as referências que lhes facultava 
por observarem como determinado artista na sua produção artística tinha 
abordado um determinado tema ou problema. Os alunos que se interessavam mais 
utilizavam estas referências de formas distintas, que apresentarei seguidamente. 
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Por vezes, adotavam uma solução idêntica à do artista, da melhor forma que 
conseguiam, com os materiais e as aptidões de que dispunham. Enquanto 
estagiária, encorajava os alunos a não copiar literalmente as técnicas dos artistas 
que iam descobrindo. Para mim, o ideal seria usarem estas ideias, soluções 
técnicas e conceptuais, para aprofundarem a sua ideia “original”, ou seja, para 
conseguirem melhorá-la, modificando-a conforme melhor se adequasse aos 
seus objetivos.
Embora fosse encorajando esta recriação das “soluções” de artistas 
contemporâneos apresentadas, a verdade é que mesmo que o desfecho deste 
contacto com obras e artistas contemporâneos fosse de certa forma uma cópia, 
devo admitir que a abertura a novas possibilidades é preferível à limitação 
oferecida pelos horizontes fechados. Creio, enquanto futura docente, que é 
melhor que um aluno procure ultrapassar os seus limites epistemológicos e tente 
algo que não lhe é familiar, alargando o seu conhecimento e possibilidades de 
atuação, do que escolher confinar-se impassivelmente ao seu núcleo restrito de 
atuação.
Partindo duma perspetiva pedagógica e psicológica construtivista, tomando 
como referência o conceito de “zona de desenvolvimento próximo”, de Vygotsky 
(1997), o uso duma técnica ou solução estética nova, ainda que copiadas duma 
obra que lhes tenha sido apresentada, é um elemento importante no percurso 
académico e no desenvolvimento pessoal dos alunos pois permite-lhes elaborar 
algo que nunca fizeram, leva-os a experimentar, usando um determinado material 
duma forma diferente, ou permite-lhes mesmo abordar com maior segurança 
temas que nunca teriam pensado trabalhar anteriormente (Vygotsky, 1997, p. 
34-35).
Entre as reações que os alunos tinham quando lhes mostrava uma obra nova 
observei uma que me inquieta particularmente: a impotência. A atitude em 
questão resumia-se geralmente à afirmação: “mas este artista já fez isto… e fez 
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duma maneira melhor que eu vou conseguir fazer”. Considerar que basear-se 
num dado modelo não é uma forma original de criar é uma atitude correta, mas 
partir-se dum sentimento de impotência, numa situação de trabalho concreta, é 
uma atitude incapacitante.
Esta atitude suscitou-me a seguinte interrogação: não terá consequências 
nefastas os alunos entrarem em contacto com obras de arte (contemporâneas 
ou não) se não conhecerem o modo como estas se produzem, ou seja, se não 
conhecerem o processo de produção artística? Quando, de forma isolada, num 
Museu, na internet, etc., se contempla uma obra de arte existem muitas vezes 
todo um processo e percurso subjacentes que nos são desconhecidos. Isto pode 
criar sentimentos de admiração, de deslumbramento, mas também de derrota e 
desânimo perante uma certa “aura de genialidade” do artista.
O exercício de criação, intrínseco à produção artística, depende tanto da 
cultura como da cognição e da sensibilidade do indivíduo. Não há expressão 
sem razão e sem conhecimento, pois o domínio do conhecimento é essencial 
para criar novas maneiras de pensar e agir, tanto em contexto escolar como fora 
dele. A realização de um projeto artístico é um processo gradual e polissémico 
e é pela efemeridade e polissemia das potencialidades da prática artística que 
lhe podemos atribuir valor significante. A criação artística “faz entrar o gesto 
artístico na frágil e imprevisível economia da circulação dos signos que uns 
dirigem a outros”, por mais subjetivos que estes signos possam ser encontram a 
sua força na representação e na interpretação do real (Mondzain, 2011, p. 119). 
 
É próprio da prática artística contemporânea que cada um invente os seus 
próprios processos e técnicas plásticas, adequados aos seus gostos estéticos (e 
conceptuais). Se nos reduzirmos à transmissão do rigor técnico convencional, e 
não abrirmos espaço para o desvio criativo das regras académicas, amputamos 
à partida qualquer potencial estético e pedagógico que o “profanar” dessas 
mesmas regras possa criar. 
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Para exemplificar este potencial, a arte contemporânea e o contacto com 
artistas pode servir um propósito pedagógico, considerando que as rígidas 
regras académicas da escola poucas vezes (nem sempre sendo este o caso) se 
encontram nestas obras e práticas. Tendo em conta que o maior contacto com 
Arte que os alunos enfrentam surge na disciplina de História da Cultura e das 
Artes é fácil identificar os cânones e princípios de “qualidade” com que se 
identificam. 
5.7. ARTISTA CONVIDADA / TURMA
Para desmistificar toda a aura intangível e prestigiosa que, na perspetiva dos 
alunos, enquadra a figura “mitológica” do artista, considerei que era importante 
levar um artista à escola. Teria assim lugar uma interação enriquecedora para o 
percurso pessoal e académico dos alunos, que também poderia ajudar a esclarecer 
alguns dos mitos que se vão criando ao longo do percurso escolar em relação à 
arte, ao artista, aos processos de produção artística e às obras acabadas. 
No dia treze de janeiro foi proporcionada à turma I do 12.º ano uma aula 
teórico-prática, ministrada por Mariana Delgado, a artista plástica convidada. 
Apreciámos a generosidade e o empenho da artista, que se disponibilizou a 
visitar-nos e a dinamizar esta aula, contribuindo com esta ação para a motivação, 
a qualidade do trabalho e o sucesso dos alunos.
Esta aula teve como objetivo motivar os alunos para o projeto, proporcionar 
o contacto com uma artista convidada, conhecer o seu trabalho, partilhar 
experiências e conhecimentos no domínio do saber/fazer artístico, conhecer e 
explorar diferentes materiais, procedimentos e técnicas relacionadas. Convém 
realçar que uma das principais motivações para levar Mariana Delgado à 
escola foi dar a conhecer aos alunos o seu percurso artístico desde o Ensino 
Secundário até ao presente. Considero importante que este percurso tenha sido 
explicado para a turma compreender que o caminho até agora percorrido é tão 
94
relevante como a situação em que se encontra neste momento. Foi um contacto 
marcante que demonstrou aos alunos o modo como uma pessoa com dedicação, 
persistência e autodisciplina pode evoluir no seu trabalho e percurso artístico.
No que se refere à importância da interação com artistas no contexto escolar, 
deve destacar-se que os artistas contemporâneos procuram alargar os horizontes 
do domínio artístico e questionam as normas instituídas de forma inovadora. 
Também é relevante assinalar que os alunos precisam de conhecer modelos 
diversificados de atuação e por isso devem ser confrontados com a multiplicidade 
e a inovação das criações e das práticas artísticas contemporâneas.
A interação com artistas contemporâneos cria um ambiente de aprendizagem 
favorável ao desenvolvimento da criatividade dos alunos, estimula a sua 
capacidade de experimentação e permite ultrapassar as limitações impostas 
pelo currículo e pelos programas oficiais. Se os alunos não puderem interagir 
com artistas contemporâneos perdem a oportunidade de conhecer questões 
fundamentais, práticas artísticas e desenvolvimentos inovadores no domínio 
da abordagem conceptual da arte contemporânea: “Much contemporary art 
(…) is an art that attempts to break new ground and to push our boundaries of 
understanding” (Atkinson, 2012, p. 8). 
 No início desta aula, a artista, excelente oradora, apresentou aos alunos o 
seu percurso artístico e as peças que tem desenvolvido, nomeadamente no Curso 
Superior de Pintura e no Mestrado em Práticas Artísticas Contemporâneas da 
Faculdade de Belas-Artes do Porto, e foi explicando simultaneamente as técnicas 
que tem utilizado assim como o desenvolvimento conceptual e o pensamento 
que têm acompanhado a progressão do seu trabalho, da pintura, ao desenho, às 
técnicas de impressão, clássicas, assim como o desenvolvimento duma técnica 
particular de impressão, que foi atingida através da exploração pessoal. 
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Fig. 12 - Mariana Delgado, Sociedade do Espetáculo (2014)
Fig. 11 - Mariana Delgado, Home Under Destruction (2014)
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Elaborei previamente uma relação de conceitos a abordar nesta apresentação 
que foi feita pela artista à turma. Tendo eu estado em contacto com a turma desde 
o início do ano, compus uma lista de “problemas” e conceitos problemáticos 
que já havia detetado na turma e que consequentemente considerei deverem 
ser abordados. Destacavam-se conceitos como a originalidade e a cópia, o 
pensamento que tem de acompanhar a ação e o trabalho, não podendo limitar-se 
uma peça ou criação apenas à sua mera aparência estética, e ainda a importância 
da experimentação de materiais e do alargamento de possibilidades de ação 
nas artes plásticas assim como o uso de materiais “improváveis” no trabalho 
desenvolvido. Foi também abordado o conceito do belo como standard 
de qualidade num trabalho artístico e a importância da falha e do erro no 
desenvolvimento do trabalho. Debateu-se todo um reportório de preconceitos e 
estereótipos que ao longo do ano foram sendo desconstruídos.
A artista descreveu o uso de referências artísticas no seu trabalho e disse que 
a acumulação de referências visuais e conceptuais tem um efeito imprevisível 
no futuro trabalho dum artista. Estas referências, que se tornam um reportório 
cultural e visual, mantêm-se invariavelmente presentes no seu trabalho, mas 
não exercem uma influência direta. São algo que está sempre presente mas nem 
sempre de modo consciente. A artista mencionou também a importância da 
autoavaliação do trabalho feito até ao presente para não cair numa repetição de 
determinada técnica. Esta autoavaliação do seu passado serve para questionar e 
aprofundar o trabalho realizado e, através e a partir desta análise, reequacionar 
a sua prática no presente.
A questão dos materiais selecionados também esteve presente, em peças que 
foram apresentadas utilizavam-se tanto materiais “pobres” como materiais banais 
ou domésticos, tendo sido referido que não é decisivo o material utilizado, mas 
sim os limites a que se podem levar os materiais, não esquecendo que a escolha 
dos materiais é em si significativa e significante. O processo e a disciplina de 
trabalho foram igualmente mencionados, considerando-se que um espaço de 
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trabalho, como o atelier, representa um fator importante no desenvolvimento 
pessoal e artístico. A possibilidade de ter um espaço pessoal e personalizado 
não é neste momento praticável nas escolas, pelo menos na escola onde estagiei, 
sendo a sala de artes partilhada com outras turmas não existe a possibilidade de 
alterar este espaço por um período temporal que exceda o da aula em que nos 
encontramos.
Ultrapassando esta questão, que por impossibilidade logística não pode ser 
alterada na escola, a artista falou na importância de se ter um ritmo e disciplina 
de trabalho constantes, que têm de se centrar no trabalho ou projeto que se 
desenvolve, ou seja, foi reforçada a ideia de que as obras que a artista estava a 
apresentar tinham cada uma delas um processo e um tempo necessários à sua 
consecução e que sem trabalho e empenho não poderiam existir, algo que tende 
a ser desvalorizado pelos alunos, havendo por vezes a crença que um trabalho 
bom acontece rápida e espontaneamente. A ideia de “genialidade” do artista 
Fig. 13 - Mariana Delgado, Crisis in Decline (2014)
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foi portanto abordada nestes termos. Foram mostradas imagens do processo de 
trabalho da artista e do atelier onde é desenvolvido, imagens representativas 
dum processo de trabalho persistente e contínuo. O mito da apetência natural 
também foi abordado, tendo sido reconhecido que a apetência ou sensibilidade 
aparentemente inatas de determinada pessoa não terão qualquer relevância se 
não houver disciplina e trabalho.
Os conceitos de belo e de perfeito foram abordados como uma utopia 
construída desde tenra idade sobre a práxis da criação artística. A artista afirmou 
que existe um apelo estético, mas que a perfeição e a beleza não são na sua 
conceção e no trabalho que desenvolve uma prioridade ou objetivo. A propósito 
do erro e da falha, aspetos com os quais os alunos frequentemente não têm uma 
relação positiva, foi realçada a importância do imprevisível e da experimentação 
na evolução e na descoberta de outras soluções plásticas e conceptuais, num 
percurso pessoal que, começando pela pintura, foi resultando num crescente 
hibridismo de técnicas de criação. A sua regra de nunca repetir o mesmo 
procedimento ao longo do tempo, tanto pela sua aversão à repetitividade como 
pela monotonia que tal rotina pode originar, força a artista a uma constante 
procura de soluções novas, uma caraterística que os alunos valorizaram e de certa 
forma admiraram pois receiam experimentar técnicas e procedimentos com os 
quais não se sentem confortáveis, principalmente por recearem obter resultados 
menos bons que poderão resultar numa classificação inferior. Finalmente, a 
artista realçou a importância da reflexão que invariavelmente acompanha e 
motiva a prática, assim como a centralidade do significante, dos materiais e das 
técnicas, considerando que não há criação sem pensamento e sem ação.
Esta longa apresentação, em que a artista foi comentando os seus trabalhos 
e o processo mental e a prática que a levaram mais recentemente a usar técnicas 
de impressão mista, foi atentamente ouvida pelos alunos, que demostraram um 
interesse e uma atenção surpreendentes. Penso que o facto de ser uma pessoa 
exterior à escola, uma artista plástica, a abordar estes conceitos, que já tinham 
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sido alvo de questionamento tanto por mim como pela professora cooperante, 
teve um impacto diferente nos alunos. Verificou-se claramente uma validação 
externa do valor destes questionamentos, tendo a artista conseguido estabelecer 
uma relação de disponibilidade e abertura em relação à participação dos alunos.
 
É difícil avaliar objetivamente o impacto desta experiência nos alunos, quer 
nas suas conceções quer na prática, no entanto, penso que esta atividade foi 
uma mais-valia no seu percurso formativo. No questionário que foi realizado 
no final do ano os alunos destacaram o seu interesse pelos aspetos técnicos 
do trabalho da artista, pela sua “evolução psicológica”, pelo testemunho do 
percurso “académico de uma artista plástica” e por uma possível “visão do 
futuro” que lhes tinha sido proporcionada (Anexo IV). 
5.8. REALIZAÇÃO DO PROJETO EM GRUPO
A educação artística requer a operacionalização de “múltiplas formas de 
inteligência”, ajuda a confrontar, a compreender e a interpretar a realidade e 
a transpô-la para o domínio da linguagem simbólica (Gardner, 2006, p. 3-24). 
Ao fazer apelo à sensibilidade, à subjetividade e à criatividade, a prática de 
atividades artísticas permite ao aluno revestir a realidade de novos significados e 
comunicá-los através das produções artísticas que explora, investiga, desenvolve 
e realiza. 
Tendo feito do trabalho de grupo um requisito da concretização da proposta 
de Serralves, que realizei com os alunos do 12.º ano, na Escola Secundária Filipa 
de Vilhena, tornou-se evidente, durante as aulas, a falta de espírito cooperativo 
e de capacidade de trabalho em equipa dos alunos. Considerando que a turma 
com a qual trabalhei é uma amostra ínfima do nosso público escolar, penso 
que a incapacidade de trabalhar em grupo tendo em vista a consecução dum 
projeto concreto, devidamente estruturado, pode ser uma dificuldade relevante 
no contexto escolar atual. Num ambiente escolar competitivo, onde muitas 
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vezes se valoriza e classifica o esforço individual, é possível que os alunos não 
desenvolvam plenamente as competências necessárias para trabalhar em grupo 
de forma eficaz. Participar ativamente, ouvir, clarificar afirmações individuais, 
responder de modo relevante, discutir ideias com pertinência, apresentar 
diferentes pontos de vista e perspetivas, distribuir tarefas, resolver conflitos, 
sintetizar e apresentar ideias durante o trabalho de grupo são capacidades que só 
se desenvolvem se os alunos tiverem a possibilidade de as mobilizar no contexto 
escolar.
Procurar só no sistema de ensino as causas das dificuldades interrelacionais 
dos alunos seria adotar uma visão muito redutora deste problema, um problema 
que não se manifesta apenas na instituição escolar, mas também pode ser um 
obstáculo importante em múltiplos contextos familiares, sociais e laborais.
5.9. “NOVAS TECNOLOGIAS” NA PARTILHA E CONTACTO COM ARTE
Joaquim Escola afirma que estamos a caminho de uma “sociedade do 
conhecimento”, assegura-nos que os alunos atualmente chegam à escola 
familiarizados com as “novas tecnologias” e têm a capacidade de se movimentar 
confortavelmente na “iconosfera” (Escola, 2004, p. 354). Na escola, são muitas 
vezes confrontados com a tradicional dinâmica transmissora de conteúdos e, 
não surpreendentemente (devido ao contraste com a velocidade de interação 
cada vez mais galopante nos media, redes sociais, filmes, etc.), a rigidez, a 
monotonia e a imutabilidade do contexto escolar podem originar desinteresse e 
apatia.
Antecipar um futuro em que a escola, em lugar de se isolar como praticante 
e consumidora de conhecimento pré-concebido, se torna um espaço onde o 
conhecimento é produzido, acentua o seu cariz projetual e o objetivo de realizar 
algo em concreto no contexto escolar. Produzir conhecimento em lugar de o 
assimilar ou consumir passivamente é um modo desafiante de perspetivar a 
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escola do futuro. Não assumir os currículos como verdades absolutas e usá-los 
para favorecer uma prática pedagógica significativa, consoante o grupo turma 
que encontramos, é uma estratégia fundamental. 
Pôr os alunos no centro das atividades, apelar à diversidade e ao trabalho em 
comunidade, pode criar novas dinâmicas de interesse e investimento, que não se 
limitem à memorização de um corpo estático de “factos” ou matérias. Desenvolver 
primordialmente capacidades, valores e uma atitude de abertura para com o 
mundo é mais proveitoso para a vivência futura dos alunos, enquanto seres 
que pertencem a uma sociedade em constante mutação, e permite transformar a 
escola num verdadeiro espaço de formação. Tem que haver um distanciamento 
da essência formalista que é propagada pela escola, há que transformá-la num 
contexto em que os alunos sintam que o que estão a fazer/desenvolver/aprender 
é de facto útil para o seu futuro. 
Pinterest é uma rede social que permite a partilha de fotos e vídeos em 
diferentes murais. Os álbuns e imagens que publiquei na rede social Pinterest, 
no âmbito deste projeto, foram desenvolvidos e desenhados para introduzir e 
estimular interações variadas nos processos de aprendizagem da turma (https://
www.pinterest.com/saracarneiro984/pins/). Dito isto, quando confrontada com 
este dispositivo, possivelmente devido a uma formação superior artística que 
(na sua maioria) recusa o formalismo e o conceito de “fórmulas feitas”, a ideia 
de ficar de certa forma “confinada” a uma determinada conceção/plataforma 
suscitou-me algumas dúvidas. No entanto, ao longo do ano, à medida que fomos 
desenvolvendo o nosso projeto enquanto grupo-turma, fui-me apercebendo 
que esta ferramenta permite abrir espaço à inovação e à partilha, vantagens 
que se contrapuseram a uma possível inflexibilidade ou enclausuramento que 
inicialmente temia.  
Verifiquei que de facto o Pinterest é uma ferramenta com a qual os alunos 
estão familiarizados e é passível de ser explorada. A escolha desta rede em 
102
particular, excluindo outras plataformas como o facebook ou o tumblr, surgiu 
porque, depois de alguma exploração das diversas plataformas, o Pinterest 
foi a rede que me pareceu mais adequada. Em primeiro lugar porque permite 
organizar as imagens em álbuns, sendo possível incluir nestes as obras que 
considerei pertinentes, e permite a organização de acordo com um determinado 
tema ou projeto. Em segundo lugar porque permite ao utilizador ou ao aluno que 
consulta os álbuns “afixar” este pin na sua própria conta. E por último saliento 
uma ferramenta que achei bastante relevante, ao carregar-se numa imagem que 
foi afixada existe a possibilidade de se ir ao sítio da internet de onde esta foi 
retirada. Por exemplo, se afixei no meu Pinterest uma imagem recolhida num 
blogue de arte ou na página dum museu quem a consulta tem a possibilidade de 
ir visitar a página de onde retirei a imagem ou “a obra”, tendo assim o aluno a 
possibilidade de expandir a sua pesquisa consultando a página original. Alguns 
alunos já se encontravam familiarizados com esta plataforma e os que não a 
conheciam rapidamente perceberam o seu funcionamento.
No início do ano, verificou-se alguma resistência à arte contemporânea, tanto 
assim que a frase “não gosto de arte contemporânea” pouco me surpreendeu ao 
ser proferida pelos alunos, sendo até expectável. Ao longo do ano, observei 
que estas resistências se iam gradualmente dissolvendo, tendo até obras de arte 
contemporânea “inspirado” alguns alunos a arriscar-se a trabalhar com materiais 
“alternativos” e a usar processos de trabalho que anteriormente nunca tinham 
utilizado.
A arbitrariedade e a diversidade da prática artística contemporânea podem 
ser usadas para expandir os horizontes culturais dos alunos assim como para 
descobrir possibilidades de utilização de novas técnicas e formas “originais” 
de exploração técnica, razão fundamental que me levou a criar e a usar esta 
plataforma digital para a divulgação de obras de arte contemporâneas. 
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Os resultados concretos dum produto finalizado e fechado em si mesmo, 
“are areas that contemporary art practices readily bypass, and are far from 
fundamental to their function” (Adams, 2010, p. 688). O processo de construção 
duma obra/trabalho tem que ser cada vez mais valorizado, e o reconhecimento 
da arbitrariedade cultural representa a abertura dum leque promissor de novas 
formas de trabalhar. Não ter uma peça finalizada, rigorosamente balizada pelos 
requisitos do Programa ou do(a) professor(a), como objetivo redutor pode 
despertar nos alunos a consciência de que o risco e o “erro” são formas válidas 
de aprendizagem, embora pouco ortodoxas.  
 
Por mais que a Arte comporte as contradições económicas, culturais e 
sociológicas do presente que vivemos, parece-me difícil omitir o protagonismo 
que detém na sociedade atual e no ensino artístico. No entanto, o modo como 
se encara a Arte não tem que ser passivo e complacente. Não pretendo que os 
discentes desenvolvam uma relação de “fetichização” e veneração para com a 
Arte. Considero que é preciso entender as contradições inerentes à Arte e adotar 
uma postura crítica na relação que se tem com ela.  
Subscrevendo a tese da “fetichização da mercadoria”, de Karl Marx, Rancière 
afirma que “é preciso arrancar a mercadoria à sua aparência trivial, transformá-
la num objeto fantasmagórico, para que nela se possa ler a expressão das 
contradições de uma sociedade” (Rancière, 2010a, p. 39). Enquanto testemunho, 
a imagem tem que ser sempre “desconstruída”, precisa de ser descrita com o 
maior rigor possível e criticamente interpretada, embora qualquer imagem (por 
mais “real” que aparente ser) seja sempre uma “ficção” “modelada pelo seu 






6.1. QUESTIONÁRIO / UM ESPAÇO DE EXPRESSÃO
No fim do ano, foi pedido a todos os alunos que respondessem por escrito 
a um questionário misto, constituído por nove itens de resposta fechada e sete 
itens de resposta aberta, que se propunha aferir as perceções e as opiniões 
da turma sobre a concretização da proposta de Serralves Projeto Anual com 
Escolas – “Construções em Trânsito”, atividade que foi realizada no âmbito 
da disciplina de Oficina de Artes (Anexo III). Decidi construir e aplicar este 
questionário, procurando que os itens selecionados fossem relevantes, precisos 
e válidos, tendo em consideração constrangimentos temporais, a facilidade de 
aplicação dum questionário impresso e o objetivo de fazer uma sistematização 
simples e clara dos resultados obtidos. 
Analisando a perceção que os alunos têm sobre a presença da arte 
contemporânea no currículo de História da Cultura e das Artes verifica-se que a 
maioria dos alunos afirma que teve uma presença mínima, pouco impressiva ou 
“não foi abordada devido à falta de tempo” (Anexo IV).
No que diz respeito ao seu interesse pela arte contemporânea, 40 % dos 
alunos referem que, antes do início do presente ano letivo, pouco se interessavam 
por este tipo de arte, mas no termo do desenvolvimento do Projeto Anual com 
Escolas a taxa de desinteresse reduz-se para 20 % e 80 % dos alunos afirmam 
interessar-se pela arte contemporânea. Quando auscultados sobre as razões 
subjacentes ao seu interesse pela arte contemporânea referem que lhes agrada 
em termos estéticos e conceptuais (70 %), assinalam o conhecimento que 
têm sobre este género de arte (50 %) e a regularidade do contacto com obras 
contemporâneas (40 %). 
No que se refere à opinião que têm sobre as aulas em que foram apresentadas 
e debatidas obras de arte contemporânea, no final do Projeto, 70 % dos alunos 
consideram-nas úteis e 30 % assinalam que foram muito úteis. 
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Inquiridos quanto às circunstâncias em que entram em contacto com 
produções artísticas contemporâneas os alunos referem diversas situações: 
“leituras de livros ou visitas a museus”, “através dos media”, “na internet e na 
escola”, no desenvolvimento de “algum tipo de projeto ou pesquisas” e “sempre 
que ligo o computador entro em contacto com obras contemporâneas através 
das diversas plataformas destinadas a esse fim”.
Relativamente à questão que pretende recolher a opinião dos alunos sobre os 
álbuns criados no âmbito do Projeto na plataforma digital online Pinterest para 
divulgação e partilha de obras de arte contemporânea constata-se a seguinte 
situação: 50 % dos alunos consideram-nos muito úteis, 20 % pensam que são 
úteis, mas 30 % afirmam não os ter consultado.
Auscultados sobre a utilidade da arte contemporânea no seu percurso escolar/
académico (nas aulas de Desenho/ Oficina de Artes/ …) os alunos apresentam 
diversas respostas. Alguns alunos destacam a perspetiva de ampliação de 
conhecimentos: “Para um conhecimento maior”; “Tem utilidade, pois dá-nos 
várias ideias e referências para futuros trabalhos” e “A arte contemporânea foi 
útil na medida em que me ajudou a alargar a minha linguagem visual acerca 
das artes”. Outros alunos centram-se em aspetos mais emotivos, sensíveis ou 
motivacionais: “Considero que é útil e uma fonte de inspiração” e “É mais 
interessante porque é uma arte mais atual (do nosso presente), identifico-me, 
compreendo mais esta arte”. Alguns alunos realçam a função formativa e de 
compreensão da realidade: “É importante para a minha cultura e visão da 
sociedade”; “Tem muita importância porque nos desperta para outras maneiras 
de ver a arte em geral e consequentemente influencia-nos no nosso trabalho”; “A 
arte contemporânea é recente (…) mas como a arte contemporânea é utilizada 
agora como uma parte importante do curso de artes/nas aulas de desenho penso 
que é mais fácil entrar em contacto com os artistas pois são relativamente mais 
acessíveis do que propriamente a arte de 1700 e por aí fora” e “Acho importante 
para um maior conhecimento da nossa cultura e de outras e para uma maior 
compreensão da sociedade atual.”
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A oficina “Com o que temos à mão”, realizada no Museu de Serralves, 
contou com a participação de 70 % dos alunos, que afirmam ter apreciado a 
atividade. No que diz respeito à sua opinião sobre atividades extracurriculares, 
desenvolvidas em parceria com entidades exteriores à escola (Museus, 
workshops, etc.) os alunos expressam-se do seguinte modo: “É uma mais-valia 
para o nosso conhecimento, conhecemos outras técnicas e opiniões de pessoas 
mais experientes e é sempre bom para o desenvolvimento do nosso trabalho”; 
“São deveras interessantes”; “Atividades extracurriculares são sempre boas 
pois são novas experiências e novas maneiras de ter acesso a conteúdo que 
podemos não ter numa aula tradicional”; “Dão-nos outra perspetiva (…) e é 
sempre uma forma de conhecer outras artes e técnicas”; “Considero-as como 
tendo interesse e valor, pois quebram a rotina e ensinam-nos coisas novas”; 
“É importante porque consegui estar em contacto com as obras em si”; “São 
importantes porque permitem aos alunos ter contacto não apenas com a escola 
mas com outros espaços públicos”; “São úteis pois aprendemos bastante e 
vivemos novas experiências” e “É sempre bom poder ir a locais fora da escola e 
ver que há outras possibilidades de se fazer arte onde esta está contida”. 
Analisando a opinião dos alunos sobre a demonstração prática duma técnica 
de impressão mista (transferes sobre tecido), realizada pela artista Mariana 
Delgado numa aula aberta, 20 % consideram que talvez seja uma mais-valia e 60 
% afirmam que representa uma mais-valia na sua formação e percurso pessoal. 
Em seguida, apresentam as seguintes justificações: “É mais uma técnica que 
aprendemos e é sempre bom aumentar o nosso conhecimento”; “Talvez não 
pela técnica em si (não querendo desvalorizar o trabalho da artista) mas pela 
evolução psicológica que levou a artista a chegar à respetiva técnica”; “Não sei 
exatamente que áreas dentro das artes irei seguir e portanto o valor útil da aula 
ministrada é para mim desconhecido”; “Foi uma aula muito interessante, onde 
tivemos a experiência de contactar com uma artista e desenvolver a nossa visão 
do futuro”; “Penso que trazer e conhecer pessoas de fora (artistas), abre-nos os 
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olhares e os horizontes, pois esses já passaram pelo que estamos a passar e pode 
ser (…) um exemplo a seguir”; “(…) é sempre bom aprender novas técnicas”; 
“(…) tudo o que aprendemos é bom para o nosso conhecimento e o facto de 
conhecer outras técnicas para além das mais conhecidas é bom”; e finalmente: 
“Porque me mostrou o processo académico de uma artista plástica e porque 
pude aprender sobre a técnica de impressão mista, que eu não conhecia até à 
altura”.
No que diz respeito à opinião dos alunos sobre o facto de, no fim do ano, 
as peças realizadas no âmbito do Projeto virem a ser expostas no Museu de 
Arte Contemporânea de Serralves, 20 % dos alunos pensam que tem pouca 
importância, 30 % dizem que tem alguma importância e 50 % consideram que 
esta exposição tem muita importância. Como justificação da posição escolhida 
nesta escala de valores, são indicadas as seguintes razões: “Quando vemos o 
nosso trabalho exposto num museu muito conhecido ficamos orgulhosas, as 
outras pessoas podem ver e ajudar-nos a melhorar o trabalho e empenharmo-nos 
mais”; “Porque é bom vermos os nossos trabalhos expostos, para observá-los e 
analisá-los”; “A meu ver, a importância dada a estudantes, ainda para mais com 
uma idade entre os 17 e os 19 anos é diminuta”; “ (…) é uma forma de sermos 
reconhecidos ou de pelo menos termos uma ideia de como é ter um projeto nosso 
exposto fora do circuito escolar”; “ (…) valoriza o nosso trabalho enquanto 
obra artística”; “É sempre bom ter um trabalho exposto no mesmo sítio onde 
grandes artistas expõem”; “As peças de Serralves foram um esforço de todos 
e penso que devemos mostrar a outras pessoas fora da escola os trabalhos que 
realizamos e também é uma forma de promover o curso de Artes Visuais da 
escola”; “Porque é possível ver o trabalho artístico de alunos de vários anos e 
talvez fazer as pessoas perceberem que o curso de Artes Visuais e o ensino de 
disciplinas que envolvam processos criativos não devem ser negligenciados ou 
tidos como menos importante”.
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6.2. CONSIDERAÇÕES FINAIS
No processo de conceção, desenvolvimento e construção do Projeto Anual 
com Escolas foram introduzidas novas formas de trabalhar e estéticas distintas 
das conhecidas, aspetos que penso ser essencial fomentar num curso artístico, 
e penso que esta introdução representou uma mais-valia no percurso formativo 
dos alunos. A exploração de novos materiais, novas formas de representação 
e a abertura mental para avançar para além do que habitualmente faziam na 
disciplina de Desenho A e de Oficina de Artes foram alguns dos “benefícios” 
que pude observar durante a concretização deste Projeto. 
Ao longo do desenvolvimento do Projeto, procurei que o percurso delineado 
fosse o mais diferenciado possível, integrando várias formas de pesquisa e 
tecnologia, levando os alunos a observar, a analisar, a refletir e a aprender. A 
multimodalidade das atividades propostas representou uma diversidade que foi 
muito motivadora, para todos os intervenientes, no processo colaborativo de 
ensino/aprendizagem.
Considero que a utilização e o debate dum leque variado de práticas 
artísticas, desde as mais arcaicas às mais contemporâneas, constituíram uma 
inovação no percurso dos alunos e foram um estímulo constante no domínio 
do desenvolvimento do pensamento e da atividade prática. No decurso 
da concretização do Projeto, a turma começou a encarar a exploração do 
desconhecido como um desafio estimulador e gratificante. O medo de falhar foi 
sendo gradualmente substituído por uma postura de descoberta de diferentes 
atuações e o receio de se desviarem dos procedimentos que melhor conheciam 
começou a ser ultrapassado e passou a ser perspetivado como uma exploração 
criadora de possibilidades, sobrepondo-se esta conceção à mentalidade dos 
“trabalhos finais”.
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Tendo sido realçada a importância do processo, da experimentação, do 
acidente, do acaso e da falha, características inerentes à exploração de matérias 
e técnicas que à partida eram desconhecidas dos alunos, verifiquei que estes 
não só conseguiram superar estas “dificuldades” como descobriram que elas 
representavam uma oportunidade distinta de desenvolvimento e de evolução 
no domínio da sua formação. Nas respostas ao questionário está bem patente 
esta mudança de conceções no domínio das metodologias de trabalho e da 
exploração de matérias e técnicas pois os alunos afirmam que foi “agradável 
ao nível da experimentação (…) falhar não comprometia o trabalho que estava 
a ser desenvolvido”, “é com a falha que se aprende e melhora, com o acaso, 
a criação, e com o processo” e ainda que “esta fase de experimentação (…) 
ajudou a lidar com o acaso e com os “acidentes felizes”, aceitando-os” (Anexo 
IV). Penso que a valorização do processo, contrapondo-se à anterior obcecação 
com o resultado “final”, promoveu uma adesão e uma quantidade/qualidade do 
trabalho produzido pelos alunos que foram bastante positivas.
Durante a concretização do Projeto, a grande maioria dos problemas 
conceptuais e práticos que surgiram foi enunciada e resolvida colaborativamente 
pelos alunos, com a minha mediação, promovendo-se a mobilização e a partilha 
dos seus conhecimentos e saberes assim como a sua capacidade de resolução 
de problemas. A perceção real de que algo estava a ser feito colaborativamente 
e a construção gradual dum trajeto comum, que resultariam na consecução 
dum trabalho palpável, promoveram um alargamento de conhecimentos 
e de capacidades concretas e facilitaram a fluidez e o cariz experimental do 
trabalho que foi realizado pela turma. Durante a realização do projeto, os 
alunos selecionaram três conceitos base: a Vida, a História e o Infinito. Estes 
conceitos constituíram um dos fatores que me levou a selecionar os artistas 
contemporâneos e as obras que iram ser apresentadas e debatidas com a turma.
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Tendo em consideração todo o caminho percorrido no desenvolvimento deste 
Projeto, penso poder afirmar que a utilização de obras de arte contemporâneas 
nas aulas de Oficina de Artes e Desenho A se configurou como uma possibilidade 
efetiva de promoção da reflexão, do debate e do pensamento crítico sobre a 
sociedade coetânea. Nas respostas ao questionário constata-se que os alunos 
afirmam ter uma maior identificação com as obras de arte contemporâneas e 
pensam que o seu conhecimento contribui para uma melhor compreensão da 
sociedade atual. Também realçam o contributo positivo que o contacto com 
estas obras lhes proporciona no domínio da expansão cultural e no alargamento 
de conhecimentos sobre outras culturas.
Embora a arte contemporânea muitas vezes questione os valores sociais 
e culturais que se encontram normalizados no nosso presente e os alunos se 
tenham apercebido deste facto, não é possível afirmar que se tenha verificado um 
crescimento evidente da capacidade de questionamento dos valores instituídos. 
Apesar do debate e da reflexão sobre problemáticas sociais e culturais (guerra, 
paz, imagem da mulher nos media, contestação, caraterísticas de género, 
estereótipos, influência da publicidade e da televisão…) terem sido interessantes 
e certamente profícuos seria demasiado ousado afirmar que os alunos 
desenvolveram neste processo dialógico e dialético uma mundivisão mais atenta 
e reflexiva. Nas respostas ao questionário, os alunos realçaram a importância do 
contacto com a arte contemporânea nos domínios do desenvolvimento cultural, 
do conhecimento de linguagens visuais diferentes, da visão que têm da Arte e da 
sociedade, mas não referiram a interpelação dos valores vigentes.
Certamente que através da análise e do debate de obras de arte contemporâneas 
foi possível fazer uma releitura mais aprofundada das construções sociais e 
culturais que nos rodeiam e que se apresentam como inevitáveis, no entanto, 
será possível afirmar que os alunos interiorizaram esta forma crítica de atuação 
e passarão a operacionalizá-la no âmbito da sua maneira de ser e de estar no 
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mundo? A educação artística prefigura-se como um domínio privilegiado no 
desenvolvimento deste tipo de competências visto que tanto a Arte como a 
sua leitura/interpretação/interação se destacam como essenciais no campo da 
subjetividade e da vivência pessoal, todavia, neste património simultaneamente 
pessoal e social não existe uma leitura certa ou errada, existem antes múltiplas 
leituras possíveis sobre múltiplos aspetos da realidade. Atkinson (2012), 
apoiando-se no conceito de emancipação de Rancière, descreve o ato de aprender 
como um ato político (reconfiguração do indivíduo e da sociedade), um ato que 
transforma o aluno e reconfigura o seu leque de experiências, um processo que 
supera a evolução psicológica ou sociológica: “the act of learning (…) involves 
a leap of becoming and the potential of a new or reconfigured world” (Atkinson, 
2012, p. 6).
Neste momento de chegada e simultaneamente de partida, receio que a 
superação de eventuais falhas ou a releitura desta dissertação e desta trajetória 
pessoal de pensamento e de ação só poderão chegar a bom porto com um 
distanciamento temporal e afetivo que ainda não é possível. Contudo, acreditando 
que as questões que me propus estudar são relevantes e merecem ponderação, 
penso que, com perseverança e formação pessoal continuada, poderão dar 
origem a projetos futuros de investigação da possibilidade de utilização da 
arte contemporânea para estimular nos alunos a capacidade de questionamento 
dos valores instituídos e para promover uma releitura mais aprofundada das 
construções sociais e culturais que nos rodeiam.
Habermas (1984) afirma que o projeto da modernidade não está terminado 
e que pela via da “ação comunicativa” ainda é possível concretizar o potencial 
emancipatório da razão. Este filósofo enfatiza o poder da comunicação e vê o 
professor como o criador dum espaço discursivo democrático que deve promover 
a reflexão crítica sobre os pressupostos que dão origem a convicções comuns 
(Habermas, 1984, p. 18). 
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Num contexto formativo de criação de conhecimento e identidade, a redenção 
da razão é essencial para a (re)construção da democracia, para a construção da 
liberdade e para transformar a sociedade de modo que uma vida mais livre e mais 
humana seja possível: “The task of the educator is to create spaces for discourse. 
In this way democracy, critical learning and a civil society are possible and the 
full potential of a learning society may be realized” (Fleming, 2008, p. 11).   
A partir de agora, importa sobretudo converter em linhas de ação frutíferas o 
resultado desta experiência de estágio, de forma renovada, procurando resolver 
os aspetos menos conseguidos, e perspetivar uma evolução pessoal e profissional 
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